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[bookmark: _Toc225493417][bookmark: _Toc226723633]INTRODUCCIÓN
El juego simbólico se refiere a la actividad lúdica en la que los niños proyectan una realidad imaginaria sobre una situación real, asumiendo roles o transformando objetos y acciones de manera representativa. Se considera un juego no estructurado cuando surge espontáneamente del propio niño, sin seguir instrucciones, ni reglas definidas. Dentro del juego simbólico existe un tipo específico denominado “juego de roles no estructurado”, que se caracteriza por dos elementos distintivos. Primero, que los niños asumen y representan personajes o roles y que se trata de una actividad que se desarrolla entre varios niños, no de forma individual. Esta distinción es fundamental para comprender cómo estas formas de juego se relacionan con el desarrollo cognitivo.
En el periodo de sus 4 y 5 años, los niños desarrollan la capacidad de comprender las perspectivas ajenas, las creencias y los estados emocionales de otros, por lo que podemos decir que están consolidando su Teoría de la Mente. Esta es entendida como la habilidad de atribuir estados mentales a uno mismo y a los demás con el fin de predecir y explicar la conducta (Beaudoin et al., 2020). Por ello, resulta altamente relevante examinar cómo estas dos dimensiones del desarrollo infantil se relacionan entre sí.
Un desarrollo eficiente de la Teoría de la Mente en la niñez se ha vinculado con un mejor desarrollo de competencias sociales, comunicativas y académicas (Beaudoin et al., 2020). En cuanto al juego de roles no estructurado, ha destacado por su beneficio en el aprendizaje socioemocional, el lenguaje, además de la autorregulación. Sin embargo, las evidencias empíricas sobre la relación causal o correlacional entre el juego de roles no estructurado y la ToM presentan resultados mixtos y debate teórico (Dore et al., 2015; Lillard et al., 2013). Algunas teorías clásicas como las de Vygotsky o Piaget asignan al juego un papel central en el desarrollo de funciones mentales superiores, mientras que revisiones contemporáneas cuestionan si el juego de roles es más bien un epifenómeno en relación con la ToM (Lillard et al., 2013). Por ello, una revisión profunda resulta necesaria para clarificar esta relación, sintetizar hallazgos recientes y orientar futuras investigaciones.
Las preguntas que guían esta revisión son: ¿Los niños que más juegan a juegos simbólicos tienen realmente mejor ToM a los 4-5 años? ¿Qué tipos de juego se correlacionan con qué aspectos de la ToM? ¿Qué pasa cuando se intenta intervenir en el juego de roles, mejora la ToM? Y, ¿Qué papel juegan otras facetas del desarrollo como el lenguaje o la presencia de hermanos?
El objetivo general de este trabajo es examinar rigurosamente la relación entre el juego de roles no estructurado y la Teoría de la Mente en niños de 4 a 5 años, integrando teorías clásicas con evidencia empírica contemporánea.
Los objetivos específicos son: 
1. Sintetizar la evidencia empírica sobre la relación entre el juego de roles espontáneo y la ToM en la franja etaria de 4-5 años, destacando hallazgos consistentes e inconsistentes.
2. Identificar las áreas del desarrollo infantil involucradas en dicha relación, evaluando el posible papel mediador de habilidades lingüísticas, funciones ejecutivas, regulación emocional y competencias sociales. 
3. Examinar condiciones de contexto y variables individuales que modulan la relación juego-ToM, con especial atención a factores como la presencia de hermanos, el nivel socioeconómico familiar, el nivel de desarrollo del lenguaje en el niño y posibles diferencias asociadas al género. 
4. Recopilar los instrumentos de evaluación más utilizados para medir el juego simbólico no estructurado y la Teoría de la Mente en niños de 4-5 años, describiendo su forma de administración, qué aspectos miden y sus características psicométricas básicas, a fin de disponer de un marco metodológico claro.


[bookmark: _Toc225493418][bookmark: _Toc226723634]MARCO TEÓRICO
[bookmark: _Toc225493419][bookmark: _Toc226723635]2.1 Juego de Roles No Estructurado
El juego de roles no estructurado implica varias habilidades cognitivas y sociales. En primer lugar, requiere la capacidad de manejar representaciones duales, ya que el niño sabe que un objeto o situación es real de cierta forma, sin embargo, simultáneamente la trata como si fuera otra cosa imaginada (Dore et al., 2015). La capacidad de proyectar una realidad alternativa manteniendo la conciencia de la realidad objetiva es un logro cognitivo que suele aparecer en el segundo año de vida y se consolida en la etapa preescolar (Carlson et al., 2014). El lenguaje y la interacción social son fundamentales, los niños elaboran las reglas, roles y tramas a través del diálogo y la negociación (Lillard, 1993). Las interacciones para elaborar el juego requieren de toma de turnos, planificación conjunta, cooperación y comprensión mutua, lo que conecta al juego de roles con el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas avanzadas (Bergen, 2002).
Algunos investigadores del desarrollo destacan tres procesos clave en la evolución del juego simbólico: descentración, descontextualización e integración (Lyytinen, 1991). 
Tabla 1
Tres procesos clave en la evolución del juego simbólico
	
Descentración
	Se refiere a la capacidad de incorporar otros participantes en la trama de juego, pueden ser personas o incluso muñecos, y no solo jugar centrado en uno mismo.

	
Descontextualización 
	Indica la habilidad de prescindir de objetos reales.

	
Integración 
	Consiste en organizar acciones con secuencias más largas o temas con múltiples episodios.


Nota. Adaptado de Lyytinen, 1991
Entre los 4-5 años, la mayoría de los niños con un desarrollo típico son capaces de fingir roles elaborados, de transformar objetos libremente en su imaginación y de sostener narrativas ficticias relativamente complejas con sus pares.
Se ha argumentado que el juego de roles proporciona una zona de desarrollo próximo en la que los niños operan a un nivel cognitivo más alto que en la realidad literal (Lillard, 1993). Vygotsky (1933/1967, como se citó en Berk, 2018) enfatizó que el juego de simulación es una actividad en la que el niño aprende a regular su propia conducta e internalizar reglas sociales siguiendo una situación imaginaria. Al “hacer como si”, el niño está practicando el autocontrol y asumiendo perspectivas ajenas. De hecho, Vygotsky concluyó que, de todas las actividades infantiles, el juego de simulación es el que más contribuye al desarrollo de la autorregulación y las funciones mentales superiores (Berk, 2018). Otros autores, como Piaget (1962, como se citó en Lillard, 1993), ubicaron el juego de roles en la etapa preoperacional del desarrollo cognitivo, viéndolo como una expresión de la función simbólica emergente. Para Piaget, se trata fundamentalmente de una asimilación de la realidad según los esquemas del niño; así, jugar a «hacer como si» permite al niño absorber experiencias nuevas incorporándolas a su manera de entender el mundo (Piaget 1962, como se citó en Lillard, 1993).
Una figura clave en la conexión entre juego y cognición es Alan Leslie (1987) quien introdujo el concepto de “metarrepresentación”, argumentando que cuando un niño participa en un juego de roles no estructurado debe manejar representaciones secundarias de la realidad y distinguirlas de las representaciones primarias (Dore et al., 2015). Esta habilidad es la que permite entender las creencias falsas de otra persona. Leslie (1987) sugiere un mecanismo innato, un “módulo de teoría de la mente”, que apoya tanto el juego de simulación como la comprensión de estados mentales. Este módulo, por lo tanto, permite predecir que ambas capacidades deberían correlacionarse en el desarrollo típico y explicar por qué y cómo ciertos niños con trastornos del espectro autista muestran déficits en el juego de roles no estructurado y ToM (Dore et al., 2015; Leslie, 1987).
[bookmark: _Toc225493420]En resumen, el vínculo teórico entre el juego de roles no estructurado y la Teoría de la Mente se puede observar de diferentes maneras: como una relación causal directa en la que el juego impulsa el desarrollo cognitivo del niño gracias a la práctica de representaciones y roles; como una relación recíproca o bidireccional donde el juego y la ToM se retroalimentan en un ciclo de mejora progresiva;  como relación indirecta mediada por terceras variables; o como relación “epifenoménica” en la que ambas capacidades comparten bases cognitivas comunes, sin ninguna influencia causal real entre sí. Estas posibilidades no se excluyen mutuamente, y distintos autores enfatizan en una u otra según la evidencia disponible (Dore et al., 2015; Leslie, 1987; Lillard et al., 2013). Por lo tanto, es fundamental revisar con detalle qué nos dicen los estudios empíricos.
[bookmark: _Toc225493421][bookmark: _Toc226723636]2.2 Teoría de la Mente en la Infancia de 4–5 Años
En el contexto del desarrollo infantil, la Teoría de la Mente (ToM) se refiere a la capacidad de los niños para comprender que las demás personas, y ellos mismos, poseen contenidos intangibles en sus mentes, es decir, pensamientos, creencias, intenciones, deseos, emociones y conocimientos. Estos contenidos pueden diferir de la realidad además guían el comportamiento. Entre los 4 y 5 años ocurren progresos notables en varios componentes de la ToM, los cuales definimos a continuación ya que serán relevantes en su vínculo con el juego de roles no estructurado (Beaudoin et al., 2020).
La comprensión de creencias falsas: es uno de los logros más conocido de la ToM infantil. Supone reconocer que otra persona puede tener una creencia sobre el mundo que es incorrecta. Esta habilidad permite entender y predecir que las personas actuarán conforme a sus creencias, aunque sean erróneas. Antes de esta edad, los niños tienden a fallar atribuyendo al otro el conocimiento real. En cambio, la falsa creencia de segundo orden (entender una creencia sobre la creencia de otro) se desarrolla alrededor de los 6-7 años (Beaudoin et al., 2020).
La comprensión de la apariencia y de la realidad: este componente está relacionado con las creencias, se evalúa mediante tareas en las que se presenta al niño un objeto con una apariencia engañosa (por ejemplo, una esponja que parece una roca). Esta habilidad implica reconocer que la misma entidad puede ser percibida de una forma, pero puede tener una identidad real distinta. La mayoría de los niños de 4–5 años ya superan las tareas básicas de apariencia-realidad, lo que nos indica un avance en la flexibilidad representacional (Beaudoin et al., 2020).
La comprensión de deseos e intenciones: antes incluso de comprender las creencias, los niños entienden que las personas actúan guiadas por sus deseos. Estudios muestran que esa habilidad ya se puede observar en niños de 2 a 3 años. A los 4–5 años se integran las relaciones deseo-creencia. Con ella, los niños entienden que tanto las creencias como los deseos de una persona determinarán su acción. Respecto a las intenciones, desde los 2 años, los niños ya distinguen actos intencionales de accidentales. Llegado a los 4–5 años, la mayoría comprende que las acciones humanas se rigen por una intención o meta interna, incluso cuando el resultado no coincide con esta (Wellman y Liu, 2004).
La comprensión de las emociones: otra faceta de la ToM es reconocer estados emocionales ajenos y entender que pueden no coincidir con las apariencias. A los 4 años, los niños identifican relativamente bien las emociones básicas como la alegría, la tristeza, el enfado y el miedo, en expresiones faciales y situaciones, y comienzan a comprender las causas de esas emociones. Un aspecto más avanzado, que emerge alrededor de los 5 años, es la noción de emoción aparente frente a emoción real. Esto implica entender que una persona puede sentir una emoción internamente, pero mostrar externamente otra distinta. Con 5 años, muchos niños empiezan a apreciar este tipo de discrepancias y comprenden el concepto de engaño emocional, aunque no todos logran explicarlo con claridad hasta los 6 años (Beaudoin et al., 2020). 
Toma de perspectiva visual y cognitiva: la perspectiva visual hace referencia a comprender qué pueden o no ver los otros y cómo lo ven. La perspectiva de nivel 1 (según Flavell) consiste en reconocer que otra persona puede ver algo diferente porque tiene un punto de vista diferente. La perspectiva de nivel 2 implica entender que un mismo objeto puede aparecer de manera distinta desde perspectivas diferentes (Beaudoin et al., 2020). Esta habilidad suele desarrollarse alrededor de los 4 años y se consolida a los 5, permitiendo al niño describir cómo se ve una escena desde otra posición espacial. En cuanto a la perspectiva cognitiva, se refiere a la capacidad de considerar la perspectiva mental de otra persona. Esto está íntimamente ligado a la comprensión de creencias que a su vez está ligada a saber qué información ha visto o no ha visto otra persona. A los 4 años, los niños ya entienden en su mayoría que “ver conduce a saber”. Alrededor de los 5 años, los niños dominan la idea de que diferentes personas tienen diferentes puntos de vista físicos y mentales según su situación y antecedentes (Beaudoin et al., 2020).
Lenguaje: un indicador importante de la ToM es el lenguaje. Entre los 3 y 5 años se produce un aumento notable en la frecuencia y elaboración de las palabras que usan los niños para expresar sus estados internos, como pensar, saber, recordar, creer, querer o sentir. Este vocabulario mentalista es una herramienta que se va desarrollando rápidamente a los 4 y 5 años y muchos niños ya pueden articular, en contextos simples, lo que alguien piensa, quiere o siente, e incluso empiezan a comentar cuando ocurre un malentendido.
Cabe destacar que la ToM no es un constructo unitario que aparece de golpe, sino un conjunto de habilidades que se van integrando. 
Investigadores como Wellman y Liu (2004) han propuesto escalas de desarrollo de la ToM temprana que progresan por pasos: primero la comprensión de deseos diferentes, luego creencias diferentes, después el acceso al conocimiento, más tarde la falsa creencia y finalmente la comprensión de emociones ocultas (Beaudoin et al., 2020). Esta secuencia refleja que hacia los 5 años la mayoría de los niños típicos ya han adquirido todas esas habilidades iniciales.


[bookmark: _Toc225493422][bookmark: _Toc226723637]ESTADO DE LA CUESTIÓN
Habiendo delimitado qué se entiende por juego de roles no estructurado y por Teoría de la Mente (y sus componentes clave: falsas creencias, emociones, deseos, intenciones, perspectiva, lenguaje mentalista), cabe adentrarse en la evidencia empírica sobre cómo se relacionan en los niños de 4–5 años. Para ello se revisaron primero las investigaciones que miran directamente la relación entre juego de roles no estructurado y ToM, ya sean correlacionales, longitudinales o intervenciones. Después se analizaron los estudios que se centran en variables mediadoras y moderadores contextuales, que vienen a ser las que explican por qué caminos y en qué condiciones el juego de roles incide sobre la ToM. Por último, se dedicó un apartado breve a la relación entre el trastorno del espectro autista y la ToM.
[bookmark: _Toc225493423][bookmark: _Toc226723638]3.1 Evidencia Correlacional y Observacional.
Una serie de estudios han investigado si los niños en edad preescolar, que se involucran con mayor frecuencia en juego de roles no estructurado, tienden a mostrar un mejor desempeño en tareas de ToM. En la gran mayoría de las investigaciones correlacionales, se ha evaluado a niños de aproximadamente 4-5 años de edad con algún instrumento de medida que evalúe su capacidad de juego de rol, ya sea mediante observación, tareas estructuradas o reportes. Y con pruebas estandarizadas de la Teoría de la Mente, que son típicamente tareas de falsa creencia. 
	Astington y Jenkins (1995) analizaron la sofisticación del juego sociodramático en preescolares de 3 a 5 años, usando observación naturalista del juego con pares, observando que cuando los niños realizaban propuestas de trama en conjunto y se asignaban los roles de forma explícita, los comportamientos de metacomunicación, durante el juego, se correlacionaban positivamente con la habilidad para entender creencias y emociones ajenas. En un estudio relacionado, Youngblade y Dunn (1995, como se citó en Dore et al., 2015) examinaron el juego en 50 niños de aproximadamente 33 meses de edad cuando la interacción era con su madre y cuando era con un hermano mayor. Descubrieron que aquellos que a los casi 3 años mostraban más representaciones de roles imaginarios tendían a tener un mejor desempeño en tareas de ToM unos meses más tarde, alrededor de los 40 meses. Según estos mismos autores, la frecuencia con la que participaban en juego de roles, especialmente con hermanos, estaba asociada a una mejor comprensión tanto de falsas creencias como de los estados emocionales de otros.  
	Hughes y Dunn (1997, como se citó en Hou et al., 2020) aportaron evidencias adicionales al analizar conversaciones entre 50 preescolares, de edad media de unos 47 meses, durante sesiones grabadas de juego de roles de unos 20 minutos con juguetes y disfraces. Estos autores observaron que los niños que más usaban lenguaje mentalista durante el juego eran los que mejores resultados obtenían en tareas formales de la ToM. Por lo que sugieren que la calidad del juego, cuando se trata de conversaciones sobre estados mentales, tiene importancia para la comprensión social. Asimismo, Taylor y Carlson (1997, como se citó en Dore et al., 2015), con una muestra de 152 niños de 3 y 4 años, encontraron que niños en edad preescolar que se involucraban en juego de roles también tendían a tener una ToM más desarrollada. Este resultado lo consiguieron mediante entrevistas sobre la vida ficticia de los niños, pruebas de CI verbal y una batería de la ToM que incluía tareas de apariencia-realidad, falsa creencia y toma de perspectiva y vieron que su imaginación se correlacionaba con una mejor puntuación en una prueba compuesta de falsa creencia y tareas relacionadas. 
	Un estudio especialmente relevante para entender la diferencia entre juego de roles no estructurado y juego simbólico general es el que realizaron Ogawa y Takahashi (2012). Estos investigadores evaluaron a 46 niños de 3 a 6 años en dos tareas de falsa creencia, mediante medidas adaptadas para diferenciar juego de roles y juego simbólico. Los resultados que obtuvieron revelaron una correlación significativa entre la falsa creencia y el comportamiento de juego de roles, pero no entre la falsa creencia y el juego simbólico general. Este hallazgo señala que asumir el papel de otra persona y actuar conforme a sus pensamientos y deseos, es decir adoptar un rol específico, es lo que se vincula más estrechamente con la comprensión de mentes ajenas. 
	Además del juego individual imaginativo, el juego de roles no estructurado parece especialmente relevante. Schwebel et al. (1999) observaron cómo jugaban 85 niños preescolares en tres ocasiones independientes y diferentes y luego evaluaron su capacidad para distinguir apariencia y realidad, además de su habilidad para comprender falsas creencias. Los resultados mostraron que los niños que participaban en más juegos de roles construidos conjuntamente con pares tienen mayor facilidad para distinguir la identidad aparente y real de objetos visualmente engañosos, incluso después de controlar las variables de edad e inteligencia verbal. 
Cutting y Dunn (2006), en un estudio con 43 niños de 4 años, examinaron cómo las conversaciones entre hermanos y amigos durante el juego se relacionaban con la comprensión social. Los preescolares que incluían más referencias a lo que el otro piensa o siente durante sus interacciones lúdicas obtenían puntuaciones superiores en tareas de la ToM, incluso quitando el efecto de la edad y del nivel socioeconómico. Nielsen y Dissanayake (2004), por su parte, siguieron longitudinalmente a 98 lactantes desde los 12 hasta los 24 meses mediante evaluaciones trimestrales de juego de roles, imitación diferida y autorreconocimiento y encontraron que habilidades tempranas de simulación, como atribuir propiedades ficticias a un objeto, se asociaban con un mejor rendimiento posterior en pruebas de comprensión mental. El dato es relevante porque viene a decir que el origen de la conexión entre el juego y la ToM se encuentra en una edad más temprana.
[bookmark: _Toc225493424][bookmark: _Toc226723639]3.2 Evidencia Longitudinal y Estudios de Intervención
Para analizar si el juego de roles no estructurado influye causalmente en la ToM, los investigadores han recurrido a diseños longitudinales e intervenciones experimentales. 
Un estudio longitudinal relevante fue realizado por Youngblade y Dunn (1995, como se citó en Dore et al., 2015). Estos autores evaluaron a niños en sus hogares con 33 meses y más adelante con 40 meses de edad. En la primera evaluación, lo que hicieron fue realizar dos observaciones domiciliarias para registrar la frecuencia y naturaleza con la que se involucran en juego de roles con hermanos y madres, y midieron la ToM en la segunda evaluación. Encontraron que la frecuencia con la que realizaban juego de roles a los 33 meses mostraba una alta predicción en la comprensión de estados mentales a los 40 meses, incluso controlando las habilidades lingüísticas. Los niños que habían desempeñado más juego de rol cooperativo con un hermano mayor a los casi 3 años puntuaron más alto en tareas de falsa creencias y comprensión de emociones a los 3 años y medio (Hou et al., 2020).
Jenkins y Astington (2000, como se citó en Dore et al., 2015) realizaron un estudio longitudinal en el que se medían habilidades de la ToM, el nivel de juego de roles en un “tiempo 1” y nuevamente en un “tiempo 2”. Los descubrimientos aportaron un dato relevante que fue que cuando controlaban la influencia recíproca, el nivel inicial de la ToM predecía el grado de juego observado posteriormente. Sin embargo, el nivel inicial de juego de rol no predecía la ToM posterior. En otras palabras, los niños que ya tenían mejor comprensión mental a los 3-4 años tendieron a ser los que en el año siguiente se involucraron en juego de roles más complejos. Por el contrario, saber quién jugaba más en esas edades no permitió anticipar quién mejoraría más en la ToM para los 5 años. Este resultado sugiere que hay una fuerte relación de causalidad de la Teoría de la Mente hacia el juego de rol, que no se observa en el sentido contrario, lo que cuestiona la hipótesis causal simple. Es decir, tener una mente más desarrollada podría motivar formas de juego más avanzadas, mientras que jugar mucho a los 3 años no garantiza una mayor ventaja en la ToM. 
En cuanto a intervenciones experimentales, el trabajo de Qu et al. (2015) en Singapur ofrece datos relevantes. Trabajaron con 71 niños de educación infantil, con una edad media cercana a los 60 meses, distribuidos en doce grupos de clase que se asignaron aleatoriamente a tres condiciones distintas:  juego libre, juego sociodramático (SDP) y juego sociodramático con coaching en ToM (SDP + ToM coaching). Lo que encontraron fue que únicamente el grupo que recibió orientación explícita sobre cómo entender mejor los estados mentales ajenos durante el juego de roles mostró mejoras claras en la ToM. El resultado sugiere que cuando el juego de roles se enfoca explícitamente en estados mentales, puede fomentar la comprensión de la mente.
Ogawa y Takahashi (2012) aportaron evidencia experimental aún más específica. En un segundo experimento, seleccionaron a 38 niños de entre 3 y 5 años y los distribuyeron en tres condiciones: un grupo dedicado a juego de roles, otro centrado en juego simbólico general y un grupo control. Tras cinco sesiones de entrenamiento, observaron que solo los niños pertenecientes al grupo de juego de roles incrementaron sus puntuaciones en tareas de falsa creencia, mientras que ni el grupo de juego simbólico ni el grupo control mostraron mejoras. Los autores concluyeron que es específicamente el juego de roles no estructurado, y no el juego simbólico en general, el que actúa como iniciador de la adquisición de la Teoría de la Mente. 
En el trabajo de Richard et al. (2021) en Suiza, los investigadores diseñaron un programa de intervención basado en juego de roles con 79 niños de 5 a 6 años, de los cuales 39 participaron en el programa y los 40 restantes actuaron como control. El programa se centraba en la comprensión emocional, la regulación de emociones negativas y la conducta prosocial, y se impartía durante una hora semanal a lo largo de once semanas. Los resultados reflejaron mejoras significativas en la comprensión de emociones en los niños que participaron en el entrenamiento, sugiriendo que el juego de roles dirigido a contenidos emocionales puede favorecer el componente afectivo de la ToM. Sin embargo, no se observaron mejoras significativas en las otras áreas como la regulación de emociones negativas y la conducta prosocial, lo que viene a decir que el juego de roles no mejora todo por igual, sino que parece tener un efecto más claro sobre la comprensión emocional que sobre otros aspectos socioemocionales.
Goldstein et al. (2018) investigaron el efecto de los juegos de dramatización en 97 niños de 4 años procedentes de familias de bajo nivel socioeconómico, mediante un ensayo aleatorizado de 8 semanas que incluía componentes de improvisación teatral y juego dramático. Observaron que la participación en esos tipos de juegos no se asoció directamente con cambios en tareas específicas de la ToM, pero sí facilitó la capacidad de inhibir el malestar personal, una habilidad de regulación emocional estrechamente vinculada a la empatía y a la comprensión de estados emocionales ajenos. Lo curioso es que los beneficios del juego de roles no siempre aparecen en las pruebas típicas de la ToM, sino que a veces se notan más en aspectos emocionales que están relacionados pero que las tareas clásicas no captan.
Investigaciones longitudinales más recientes apuntan en la misma dirección. Colliver et al. (2022) llevaron a cabo un estudio a gran escala en Australia y comprobaron que el tiempo que se dedica al juego libre y no estructurado entre los 2 y los 5 años predecía la autorregulación dos años más tarde. Lo interesante es que viene a decir que lo que se observa en laboratorio con muestras pequeñas también se ve cuando se mira a una escala mayor. No obstante, el periodo de seguimiento del estudio sigue siendo breve, y queda pendiente saber si esos efectos se mantienen a lo largo de la escolarización.
En cuanto a los metaanálisis, Hofmann et al. (2016) compilaron datos de 45 estudios experimentales que incluían a 1.529 niños con una edad media cercana a los 63 meses. Su conclusión fue que los programas de entrenamiento en ToM superaban a las condiciones de control con un efecto moderadamente fuerte (g de Hedges = 0,75). Lo interesante es que las intervenciones basadas en conversaciones sobre estados mentales entre un adulto y un grupo de niños destacaron especialmente, lo que viene a decir que la explicitación del contenido mentalista parece ser lo decisivo. 
Por último, conviene mencionar el estudio de Lecce et al. (2014), quienes trabajaron con 101 niños de 9 a 10 años divididos aleatoriamente entre un grupo de entrenamiento en ToM y un grupo control. El programa utilizaba historias de tipo «Strange Stories» seguidas de discusión guiada, y los resultados demostraron que es posible acelerar la adquisición de la ToM en apenas dos semanas, con efectos que se mantuvieron a los dos meses de seguimiento. Aunque la muestra era de mayor edad, el dato resulta prometedor. Sin embargo, casi ningún estudio incluye seguimientos a largo plazo que permitan saber si los beneficios se mantienen una vez termina la intervención, o si se diluyen con el paso de los meses.
[bookmark: _Toc225493425][bookmark: _Toc226723640]3.3 Factores Mediadores: Lenguaje, Funciones Ejecutivas, Regulación Emocional y Habilidades Sociales, Nivel de Lenguaje del Niño y Género 
	La relación entre el juego de roles y la ToM involucra otras áreas del desarrollo que podrían explicar en parte las asociaciones observadas.
[bookmark: _Toc225493426][bookmark: _Toc226723641]3.3.1 Lenguaje 
El metaanálisis de Milligan et al. (2007), que agrupó 104 estudios con 8.891 niños menores de 7 años, encontró una correlación robusta entre habilidades lingüísticas generales y el rendimiento en tareas de falsa creencia, con un tamaño de efecto medio de r = 0,43. Esto mostró que la competencia lingüística general explica una parte importante de las diferencias del rendimiento en tareas de falsa creencia. Al mismo tiempo, el lenguaje es esencial para el juego de roles ya que los niños tienen que dialogar para crear y sostener una ficción compartida (Bergen, 2002). Por lo que es posible que el lenguaje actúe como mediador entre el juego de rol y la ToM. Niños con mejor vocabulario y sintaxis pueden participar en juegos de roles más elaborados y también entienden mejor las pruebas de ToM en términos mentales.
Brown et al. (1996), con 38 niños de unos 47 meses, observaron que, en las conversaciones con un amigo durante el juego, la frecuencia con la que los niños usaban palabras como «pensar», «saber» o «recordar» predecía sus puntuaciones en las tareas de falsa creencia. Lo que esto viene a decir es que cuando los niños juegan a roles no solo están practicando ponerse en el lugar del otro, sino que el propio lenguaje que usan dentro del juego les ayuda a entender mejor los estados mentales.
[bookmark: _Toc225493427][bookmark: _Toc226723642]3.3.2 Funciones ejecutivas
Las funciones ejecutivas como la inhibición, flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo, son indispensables tanto para el juego de roles cuando se trata de inhibir la realidad o de mantener una representación dual, como para resolver tareas de la ToM como, por ejemplo, dejar de lado el propio conocimiento y adoptar la perspectiva del otro. Carlson et al. (2014) encontraron que las funciones ejecutivas explicaban en parte la relación entre juego de roles y ToM en niños de 3 a 5 años. Es decir, el juego de roles parece entrenar las funciones ejecutivas, y esas funciones ejecutivas a su vez facilitan que el niño entienda mejor los estados mentales ajenos. Qu et al. (2015) observaron algo parecido: los niños que más mejoraron en ToM dentro de su grupo de juego sociodramático con coaching mentalista, también mejoraron en inhibición cognitiva.
[bookmark: _Toc225493428][bookmark: _Toc226723643]3.3.3 Regulación emocional
Cuando un niño finge llorar porque su personaje está triste, o simula enfado durante una pelea imaginaria, está practicando algo muy relevante para la ToM, que viene a ser distinguir entre lo que realmente siente y lo que aparenta sentir. Esa disociación entre la emoción interna y la expresión externa es exactamente lo que se evalúa en las tareas de emoción aparente frente a emoción real. Richard et al. (2021) mostraron que su programa basado en juego de roles mejoraba la comprensión emocional en niños de 5 a 6 años, aunque no encontraron mejoras en regulación de emociones negativas ni en conducta prosocial, lo cual sugiere que el efecto no se extiende automáticamente a todo lo socioemocional. Por su parte, Seja y Russ (1999) observaron que los niños que expresaban más afecto positivo durante el juego de ficción también mostraban más empatía. Lo que estos datos vienen a decir es que el juego de roles, al incorporar la dramatización de emociones en un contexto seguro, ofrece al niño oportunidades concretas para ejercer la comprensión de los estados emocionales ajenos, que es uno de los componentes centrales de la ToM.
[bookmark: _Toc225493429][bookmark: _Toc226723644]3.3.4 Habilidades sociales
Las competencias sociales como cooperar, resolver conflictos o comunicarse con pares, constituyen tanto un requisito como un producto del juego de roles, sin ellas es difícil sostener una ficción compartida, además de que participar en juegos de roles fortalece esas habilidades. Slaughter et al. (2015) realizaron un metaanálisis de 20 estudios con 2.096 niños y encontraron una asociación significativa (r = 0,19) entre la ToM y la popularidad y el ajuste social entre iguales. Grazzani et al. (2016), por su parte, pusieron en marcha un programa de conversaciones sobre emociones con 110 niños de 2 a 3 años y vieron que tras la intervención los niños mejoraban tanto en la comprensión de estados mentales como en la conducta prosocial. Lo que viene a decir que hablar sobre emociones en contextos de juego parece reforzar dos cosas a la vez: la ToM y las habilidades sociales.
En conjunto, el juego de roles parece actuar como una base integradora donde coinciden lenguaje, control ejecutivo, gestión emocional e interacción social. La ToM no se beneficiaría del juego de forma mágica, sino a través de vías jugando, ya que los niños hablan más sobre lo que piensan y sienten, practican la inhibición y la flexibilidad, ensayan emociones simuladas y aprenden a coordinarse con otros (Carlson et al., 2014; Milligan et al., 2007; Richard et al., 2021; Slaughter et al., 2015).

[bookmark: _Toc225493430][bookmark: _Toc226723645]3.3.5 Nivel de lenguaje del niño
Un niño que posee un vocabulario amplio puede aprovecharse cognitivamente de una sesión de juego de roles de una manera que un niño con menos recursos lingüísticos no puede. Jester y Johnson (2016), comparando preescolares con trastorno específico del lenguaje y controles típicos, encontraron que la relación entre juego de roles y ToM era más débil en los niños con dificultades lingüísticas, lo que sugiere que el nivel de lenguaje actúa como moderador de la relación juego-ToM. De igual modo, Astington y Jenkins (1995) observaron que la sofisticación lingüística durante el juego sociodramático era mejor predictor de la ToM que la mera frecuencia de juego, lo que apoya la idea de que no basta con jugar mucho, sino que lo que importa de verdad es la calidad de lo que el niño dice mientras juega.
[bookmark: _Toc225493431][bookmark: _Toc226723646]3.3.6 Género
Las niñas participan con más frecuencia en juegos de roles domésticos y sociales con un contenido verbal más alto, mientras que los niños tienden a preferir juegos de acción con menos diálogo mentalista explícito. Esa diferencia de preferencias podría favorecer ligeramente a las niñas en la práctica de la ToM a través del juego. Sin embargo, la mayoría de los estudios no encuentran ventajas significativas de un género sobre otro una vez ambos tienen el nivel lingüístico controlado. El género influye en el tipo de experiencias lúdicas, pero no elimina la conexión de fondo entre juego de roles no estructurado y ToM. (Lillard et al., 2013; Milligan et al., 2007)
[bookmark: _Toc225493432][bookmark: _Toc226723647]3.4 Moderadores Contextuales: Hermanos, Nivel Socioeconómico, Cultura y Entorno Educativo 
[bookmark: _Toc225493433][bookmark: _Toc226723648]3.4.1 Hermanos
La influencia de tener hermanos sobre la ToM es uno de los descubrimientos más replicados en las investigaciones revisadas. Perner et al. (1994) fueron los primeros en demostrar que los niños con más hermanos tendían a superar antes las tareas de falsa creencia, un hallazgo que fue corroborado por otros autores posteriormente. La explicación que más se ha dado es que los hermanos generan un entorno social bastante intenso: hay conflictos frecuentes, hay que negociar todo el rato y se comparte mucho juego. Todo eso obliga al niño a considerar la perspectiva del otro de forma continua. Los hermanos mayores, en concreto, parecen actuar como compañeros de juego que piden un nivel de complejidad mayor, porque plantean tramas elaboradas y exigen al menor que asuma roles y entienda las motivaciones de los personajes (Hou et al., 2020; Perner et al., 1994).
[bookmark: _Toc225493434][bookmark: _Toc226723649]3.4.2 Nivel socioeconómico
El nivel socioeconómico (NSE) predice la velocidad de desarrollo de la ToM. Por ejemplo, los niños procedentes de contextos más desfavorecidos tienden a presentar retrasos leves en tareas de falsa creencia, lo cual se atribuye sobre todo a la variedad y riqueza del lenguaje recibido y de las conversaciones sobre estados mentales en casa. Devine y Hughes (2018) descubrieron, además, que el efecto positivo de los hermanos sobre la ToM es más visible en familias de NSE medio-alto que, en familias de NSE bajo, lo cual sugiere que el contexto socioeconómico influye en la relación de las variables.
[bookmark: _Toc225493435][bookmark: _Toc226723650]3.4.3 Cultura 
Durante mucho tiempo se asumió que el desarrollo de la ToM era idéntico en todas partes del mundo, sin embargo, no es exactamente así. Wellman et al. (2006) compararon la secuencia de adquisición de la ToM en niños angloparlantes y chinos y encontraron que los niños chinos seguían un orden diferente: comprendían antes el acceso al conocimiento que las creencias diversas, justo al revés que los niños angloparlantes, que seguían más bien el orden propuesto por Wellman y Liu (2004). Lo que esto viene a decir es que la cultura influye en qué aspectos de la ToM se desarrollan primero (Shahaeian et al., 2011; Wellman et al., 2006).
El entorno de educación infantil añade más información. Astington y Edward (2010) señalaron que hablar sobre los pensamientos y sentimientos en las aulas, así como exponer a los niños a cuentos que llevan a adoptar perspectivas ajenas, potencia la ToM. Se descubrió que las puntuaciones en ToM y comprensión emocional de los niños que habían asistido a centros de educación infantil, no dependían del nivel educativo de la madre. En cambio, para los niños cuidados exclusivamente en casa, sí. Es decir, la escuela parecía compensar las desventajas de un hogar con menos recursos educativos.
Merece la pena señalar, además, que la investigación no se ha limitado a contextos anglosajones. Estudios comparativos han analizado diferencias llamativas en los niños que juegan a «hacer como si» según la cultura. Mientras que prácticamente todas las madres canadienses dicen participar en juegos de roles con sus hijos, la cifra baja notablemente en muestras de Perú o India (Gaskins et al., 2007). 
 
[bookmark: _Toc225493436][bookmark: _Toc226723651]3.5 Relación entre el Trastorno del Espectro Autista y la Teoría de la Mente
A pesar de que este trabajo de revisión bibliográfica pone su foco en el desarrollo típico, es relevante dedicar un breve espacio a la población de niños con trastorno del espectro autista (TEA), ya que los datos procedentes de esta proporcionan evidencias que refuerzan el vínculo teórico entre el juego de roles y la comprensión de los estados mentales ajenos.
En el estudio de Baron-Cohen et al. (1985) evaluaron a 61 niños de los cuales 20 tenían autismo, 14 con síndrome de Down y 27 con desarrollo típico, mediante la tarea de Sally-Anne. El 85% de los niños con desarrollo típico y el 86% de los niños con síndrome de Down respondieron correctamente, sin embargo, solo el 20% de los niños con autismo lo hicieron, a pesar de que su edad mental era superior. El déficit en la ToM quedó así caracterizado como específico del autismo e independiente del nivel intelectual general.
Lo relevante para esta revisión es que los niños con TEA presentan también déficits marcados en el juego de roles. Chan et al. (2016) evaluaron a 20 niños con TEA de entre 3 y 7 años. Lo que hicieron fue medir la ToM junto con el juego de ficción y la disposición lúdica del niño (lo que en inglés llaman playfulness), controlando también el vocabulario y la gravedad del autismo. Descubrieron que la ToM se asociaba significativamente con el rendimiento en juego de roles (sustituciones de objetos, atribución de propiedades ficticias y simulación de objetos imaginarios) pero no con el juego simbólico general. Lin et al. (2017) añadieron un matiz que viene a decir que la ToM se asocia a la calidad, no a la cantidad, del juego de rol en niños con autismo. Es decir, estos niños pueden generar actos de juego, pero cuando su ToM es más débil, las secuencias resultan menos elaboradas, menos organizadas y con menor complejidad representacional. 
Que juego de roles y ToM se vean afectados de forma concurrente en el TEA es coherente con la propuesta de Leslie (1987) acerca de un mecanismo metarrepresentacional común que dice que, si el sustrato cognitivo que sostiene ambas capacidades falla, las dos se ven afectadas. Esta coincidencia en población clínica aporta un dato adicional a la relación entre juego y comprensión de la mente.
[bookmark: _Toc225493437][bookmark: _Toc226723652]
DISCUSIÓN

La revisión de la literatura sugiere que existe efectivamente una conexión significativa entre el juego de roles no estructurado en la etapa preescolar y el desarrollo de la Teoría de la Mente, aunque la naturaleza de esa conexión es compleja y matizada. A los 4-5 años, etapa en la que la mayoría de los niños logran comprender las falsas creencias de primer orden y alcanzan niveles más sofisticados de juego de roles, las dos variables aparecen asociadas en numerosos estudios correlacionales. Sin embargo, esa asociación no se replica siempre, y su interpretación causal sigue generando debate.
Además, cuando se ha intentado manipular directamente el juego de roles no estructurado, los efectos en la Teoría de la Mente han sido mixtos. La hipótesis más plausible es que existe una interacción recíproca y mediada, en la que el juego de roles ofrece oportunidades para practicar habilidades sociales que pueden acelerar la ToM si el niño cuenta con cierto nivel de lenguaje y guía social. A la vez, a medida que los niños desarrollan mejor comprensión mental, eso les permite enriquecer sus juegos (Hou et al., 2020; Lillard et al., 2013; Qu et al., 2015).
Los argumentos a favor de un efecto causal del juego sobre la ToM se basan, sobre todo, en dos líneas de evidencia. La primera es teórica, tanto Leslie (1987) como Harris (2000) ofrecieron explicaciones mecanicistas plausibles sobre por qué interpretar un papel ajeno podría reforzar la atribución de estados mentales. La segunda es experimental y se basa en el trabajo de Ogawa y Takahashi (2012) que mostró que solo el grupo entrenado en juego de roles, no el de juego simbólico general, mejoró en tareas de falsa creencia, y Qu et al. (2015) evidenciaron mejoras cuando el juego de rol iba acompañado de algún tipo de coaching mentalista.
En la otra dirección, Jenkins y Astington (2000) encontraron que era el desarrollo de la ToM en edades tempranas lo que predecía el juego posterior, y no al revés. Lillard et al. (2013) señalaron que muchas correlaciones desaparecen una vez que se controla el lenguaje, lo cual es una variable que contribuye tanto a jugar mejor como a resolver mejor las pruebas basadas en entender los estados mentales. Estos datos debilitan la idea de que jugar provoque directamente avances en comprensión mental.
La lectura que mejor expresa el conjunto de hallazgos es un modelo transaccional en el que niños con ciertas ventajas de partida como un mayor vocabulario y cierto grado de conciencia social, se embarcan en juegos de roles más complejos, y dentro de esos juegos consolidan y amplían su comprensión de la mente, lo cual les lleva a enriquecer aún más sus juegos. El juego funcionaría como un catalizador, no como requisito indispensable, del desarrollo de la ToM, lo cual es coherente con la hipótesis de equifinalidad que Lillard et al. (2013) plantearon, que existen múltiples vías hacia la comprensión mentalista y el juego de roles es una de ellas.
La aportación de Ogawa y Takahashi (2012) merece atención especial. Su demostración de que es el juego de roles, y no el juego simbólico en sentido amplio, el que se vincula con la ToM resuelve en cierta medida una confusión que presentaba la literatura previa, que viene a ser que fingir no siempre implica lo mismo. Disfrazarse de pirata y usar un palo de espada es distinto de ponerse en la piel de un pirata y negociar con otro niño que está disfrazado de marinero la trama del abordaje. Solo lo segundo requiere representar la mente del otro.
Los factores mediadores apuntan a que el beneficio del juego de roles pasa, en buena medida, por el lenguaje y las funciones ejecutivas (Lillard et al., 2013; Milligan et al., 2007). El juego ofrece un contexto natural para practicar vocabulario sobre estados mentales, inhibir la realidad, mantener representaciones paralelas y negociar significados (Carlson et al., 2014; Hughes & Dunn, 1997, como se citó en Hou et al., 2020). Que esas sean también las habilidades que mejoran la ToM explica por qué una parte del efecto desaparece cuando se controlan estadísticamente (Lillard et al., 2013; Milligan et al., 2007; Qu et al., 2015).
La evidencia procedente de niños con TEA complementa el estudio. La observación de déficits en juego de roles y en la ToM (Baron-Cohen et al., 1985; Chan et al., 2016; Lin et al., 2017) es consistente con la existencia de una base cognitiva común, tal como sugirió Leslie (1987). Que esa afectación se manifieste específicamente en la calidad del juego de roles y no en la disposición de juego general, refuerza la idea de que el componente metarrepresentacional es el enlace común.
Conviene también preguntarse hasta qué punto estos resultados se pueden extrapolar entre culturas. La mayor parte de la evidencia procede de muestras occidentales, predominantemente anglosajonas y de clase media. Pero, como ya se ha señalado, los niños de distintas culturas tienen un desarrollo de la ToM ligeramente distinto (Shahaeian et al., 2011; Wellman et al., 2006), y las oportunidades de juego de roles varían enormemente según los valores de cada sociedad. 
Gran parte de lo que sabemos sobre la ToM en preescolares se basa en la tarea de falsa creencia, pero conseguir realizar esa tarea exige, además de comprensión mentalista, un buen nivel de lenguaje, memoria suficiente y control inhibitorio (Wellman et al., 2001). Cuando un niño falla, no siempre queda claro qué ha fallado. En cuanto al juego, el problema es parecido, ya que las observaciones de juego libre y las tareas estructuradas miden cosas distintas, además de que los reportes parentales añaden sesgos adicionales. Se han desarrollado medidas como evaluaciones de la ToM en entornos virtuales, que intentan entender cómo los niños realmente leen las mentes en su día a día. Si estas medidas se generalizasen, es posible que las correlaciones entre el juego y la ToM resultasen incluso mayores de las que se han analizado hasta ahora.
Para evaluar el juego de roles no estructurado, los investigadores han utilizado principalmente tres tipos de instrumentos: pruebas estandarizadas de juego, escalas de observación y cuestionarios para padres o educadores. Cada enfoque presenta ventajas y limitaciones que conviene tener presentes.
El Test of Pretend Play (ToPP), desarrollado por Lewis y Boucher (1997), es una prueba estandarizada que evalúa el juego de ficción en niños de 1 a 6 años. Se administra individualmente en una sesión de unos 15 minutos en la que se presenta al niño un conjunto de juguetes y se observa cómo juega de forma espontánea y cómo responde a las propuestas del evaluador. Se puntúa la complejidad del juego simbólico, incluyendo la sustitución de objetos, la atribución de propiedades ficticias y la creación de secuencias narrativas. Es una de las pocas pruebas con datos normativos para población preescolar.
El Child-Initiated Pretend Play Assessment (ChIPPA), de Stagnitti (2007), evalúa el juego de ficción iniciado por el niño en una sesión de 30 minutos con materiales estandarizados. Se centra en tres indicadores principales: la frecuencia de acciones simbólicas elaboradas, la capacidad de sustituir objetos y la habilidad para crear secuencias narrativas coherentes. A diferencia del ToPP, el ChIPPA pone mayor énfasis en el juego espontáneo y mide la capacidad del niño para organizar e iniciar sus propias tramas de juego.
En cuanto a la evaluación de la Teoría de la Mente, los instrumentos más utilizados en la franja de edad de 4 a 5 años son las tareas de falsa creencia, que evalúan la capacidad del niño para comprender que otra persona puede tener una representación errónea de la realidad y actuar en consecuencia. Los dos paradigmas más empleados son la tarea de cambio de localización y la tarea de contenido inesperado.
La tarea de contenido inesperado, también llamada tarea de los Smarties consiste en mostrar al niño un envase cuyo contenido esperado no coincide con el contenido real; por ejemplo, una caja de lápices que en realidad contiene caramelos. Se pregunta al niño qué creerá otra persona que no ha mirado dentro. Para superarla, el niño debe inhibir su conocimiento actualizado y atribuir al otro la creencia errónea original. La mayor parte de los niños de 4 años superan esta tarea, aunque con variabilidad individual considerable.
Por último, la escala de Teoría de la Mente de Wellman y Liu (2004) ofrece una medida más completa. Consta de cinco tareas ordenadas por dificultad: deseos diversos, creencias diversas, acceso al conocimiento, falsa creencia y emoción oculta. Su ventaja es que proporciona un perfil de desarrollo, no solo una puntuación global, lo que permite identificar el nivel alcanzado por cada niño dentro de la secuencia de adquisición de la ToM.

  
[bookmark: _Toc225493438][bookmark: _Toc226723653]
CONCLUSIONES
Retomando los objetivos iniciales, pueden ofrecerse las siguientes respuestas basadas en la evidencia revisada.
Respecto al primer objetivo, la síntesis de la evidencia empírica, la revisión muestra que entre los 4 y los 5 años hay una asociación significativa, aunque de tamaño moderado, entre el juego de roles no estructurado y la Teoría de la Mente. Los preescolares que participan en juegos de roles complejos tienden a puntuar mejor en tareas de falsa creencia, comprensión emocional y toma de perspectiva. Un hallazgo especialmente relevante es que esa asociación se ve más clara cuando se mide en el juego de roles que cuando se mide en el juego simbólico general. La causalidad no está resuelta del todo, y la hipótesis más plausible es la de un proceso co-constructivo en el que juego de roles y ToM se retroalimentan.
Respecto al segundo objetivo, las áreas del desarrollo implicadas, se identifican cuatro mediadores principales. El lenguaje permite etiquetar estados mentales y sostener la ficción compartida. Las funciones ejecutivas, en particular la inhibición y la flexibilidad, hacen posible mantener la dualidad realidad-ficción. La regulación emocional se ejercita cuando los niños dramatizan emociones simuladas. Y las habilidades sociales generales permiten la coordinación necesaria para que el juego cooperativo funcione.
Respecto al tercer objetivo, conviene diferenciar los moderadores contextuales de las variables individuales del niño. Entre los primeros, los hermanos —especialmente los mayores— aportan un espacio beneficioso para la práctica social y mentalista, y el nivel socioeconómico condiciona la cantidad y la calidad del juego y del input lingüístico. Entre las segundas, el nivel de lenguaje del niño funciona como moderador, fortaleciendo la relación entre el juego y la ToM en niños con capacidad verbal media o alta, y el género influye en el estilo de juego preferido, pero no anula la conexión de base.
Respecto al cuarto objetivo, los instrumentos de evaluación, la calidad de las medidas empleadas para evaluar tanto el juego de roles como la Teoría de la Mente es determinante: de ella depende directamente lo que se puede concluir sobre la relación entre ambas variables.
Cabe señalar que este trabajo tiene limitaciones propias que conviene tener en cuenta. Al ser una revisión bibliográfica y no un metaanálisis, no se ha calculado un tamaño de efecto combinado ni se han analizado estadísticamente los datos originales de cada estudio. Además, aunque se ha intentado incluir los estudios más relevantes y citados en el campo, la búsqueda no siguió un protocolo sistemático con criterios de inclusión y exclusión predefinidos, por lo que es posible que haya investigaciones pertinentes que no se hayan tenido en cuenta. Otro aspecto que hay que tener en cuenta es que la gran mayoría de los estudios revisados proceden de países anglosajones y occidentales, lo cual ya se ha comentado como problema en la sección sobre moderadores culturales. Es posible que las conclusiones no se apliquen igual en contextos donde el juego de roles tiene un papel diferente o donde la socialización prioriza otros aspectos del desarrollo, como señalaron Gaskins et al. (2007) al mostrar las diferencias en la frecuencia de juego de ficción entre culturas.
De cara al futuro, sería deseable contar con estudios longitudinales de más de dos puntos de medida, intervenciones que aíslen con mayor precisión el componente de juego de roles, muestras culturalmente diversas e instrumentos de la ToM que capturen también la comprensión implícita. También sería positivo investigar cómo adaptar las intervenciones lúdicas a niños con perfiles lingüísticos o socioemocionales diferentes, y si los efectos del juego temprano se pueden trasladar a ventajas en la vida social posterior.
Puede concluirse que el juego de roles no estructurado y la Teoría de la Mente representan dos dimensiones del desarrollo sociocognitivo que se alimentan mutuamente durante la primera infancia. En el juego de roles, los niños construyen mundos ficticios habitados por personajes con mente propia. Al consolidar su Teoría de la Mente, acceden al mundo real habitado por personas cuyas creencias, deseos y emociones no siempre coinciden con las suyas. Ambos recorridos fomentan capacidades como la empatía, la cooperación y la creatividad.
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