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Presentacion

La Universidad Abierta Interamericana ha planteado des-
de su fundacién en el afio 1995 una filosofia institucional
en la que la ensenanza de nivel superior se encuentra inte-
grada estrechamente con actividades de extensién y com-
promiso con la comunidad, y con la generacién de cono-
cimientos que contribuyan al desarrollo de la sociedad, en
un marco de apertura y pluralismo de ideas.

En este escenario, la Universidad ha decidido
emprender junto a la editorial Teseo una politica de publi-
cacion de libros con el fin de promover la difusién de los
resultados de investigacion de los trabajos realizados por
sus docentes e investigadores y, a través de ellos, contri-
buir al debate académico y al tratamiento de problemas
relevantes y actuales.

La coleccion investigacion TESEO - UAI abarca las dis-
tintas 4reas del conocimiento, acorde a la diversidad de
carreras de grado y posgrado dictadas por la institucién
académica en sus diferentes sedes territoriales y a partir
de sus lineas estratégicas de investigacion, que se extiende
desde las ciencias médicas y de la salud, pasando por la
tecnologia informética, hasta las ciencias sociales y huma-
nidades.

El modelo o formato de publicacién y difusion elegido
para esta coleccidon merece ser destacado por posibilitar un
acceso universal a sus contenidos. Ademas de la modali-
dad tradicional impresa comercializada en librerias selec-
cionadas y por nuevos sistemas globales de impresién y
envio pago por demanda en distintos continentes, la UAI
adhiere a la red internacional de acceso abierto para el
conocimiento cientifico y a lo dispuesto por la Ley n°:
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26.899 sobre Repositorios digitales institucionales de acceso
abierto en ciencia y tecnologia, sancionada por el Honora-
ble Congreso de la Nacién Argentina el 13 de noviembre de
2013, poniendo a disposicién del publico en forma libre
y gratuita la versidn digital de sus producciones en el sitio
web de la Universidad.

Con esta iniciativa la Universidad Abierta Interameri-
cana ratifica su compromiso con una educacién superior
que busca en forma constante mejorar su calidad y contri-
buir al desarrollo de la comunidad nacional e internacio-
nal en la que se encuentra inserta.

Dra. Ariadna Guaglianone
Secretaria de Investigacidn
Universidad Abierta Interamericana
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Prologo

GUILLERMO E. MACBETH

El destacado psicélogo colombiano Rubén Ardila, uno de
los lideres mds importantes de la Psicologia latinoamerica-
na de las tltimas décadas, publicé hace 15 afos un libro
notable sobre el futuro de la Psicologia'. Luego de relevar
las opiniones de los mas influyentes psicélogos de fines del
siglo XX y principios del siglo XXI, Ardila proyecté la psi-
cologia del futuro como una disciplina con “mayor énfasis
en la ciencia, mayor énfasis en la relevancia social” y una
creciente dedicacion a “trabajos sobre problemas comple-
jos” (pp. 32-33). La investigacidn que realizé Daniela Jauck
bajo la direccién de Olga Peralta en la carrera de Docto-
rado en Psicologia de la Universidad Nacional de Cérdoba
se ajusta estrictamente a los prondsticos de Rubén Ardila.
Felizmente, el futuro promisorio de hace 15 afios es un
presente afianzado en la investigaciéon psicolégica que se
realiza hoy en Argentina.

La investigacion de Daniela Jauck esta guiada por pre-
guntas cientificas que poseen una importante tradicién en
la Psicologia del Desarrollo, la Psicologia Cognitiva y en
varios sectores de las Ciencias de la Educacién. Aborda
el problema de la simbolizacién. En particular, se ocupa
del desarrollo de la comunicacién y el pensamiento en
ninos de 2 a 3 anos. Sobre la base de un sélido paradigma
previo, los estudios propuestos en esta investigacion avan-
zan mediante innovaciones de materiales, procedimientos

1 Ardila, R. (2002). La psicologia en el futuro. Los mds destacados psicélogos del
mundo reflexionan sobre el futuro de su disciplina. Madrid: Pirdmide.
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y tareas experimentales adecuadas para nifos de eda-
des tempranas. El empleo de tabletas como soporte de la
comunicacién presenta especial interés por el uso exten-
dido de esta tecnologia tanto en contextos escolares como
domésticos.

La relevancia social de esta investigacién estd dada
no solo por su contribucién directa a la comprensién del
uso de soportes simbdlicos como fuente de informacién
y como medio de comunicacidn, sino también por la evi-
dencia de investigaciéon bésica que aporta. El disefio de
cualquier intervencion educativa necesita ciencia basica
previa sobre la cual apoyarse. En este sentido, cualquier
tecnologia educativa o del desarrollo humano que se pro-
ponga requiere de estudios previos como los realizados por
Daniela Jauck en su investigacion.

La convergencia del pensamiento y el lenguaje con-
figura uno de los sectores mas complejos de la investiga-
cion psicolégica actual. El empleo de un paradigma expe-
rimental capaz de articular ambos procesos y estructuras
en una misma coleccién de estudios resulta notable por-
que evita las clausuras tematicas que se observan con
frecuencia entre campos de investigaciéon que estdn muy
vinculados entre si. El estudio del pensamiento no pue-
de separarse con éxito del estudio de su comunicacién.
Quizas convenga pensar que son dos perspectivas de lo
mismo?. Sin embargo, esta consideracién que parece obvia
resulta extrafia para buena parte de la investigacion actual
sobre pensamiento y lenguaje. Muchos paradigmas ope-
ran como heuristicos negativos -excluyen temas y méto-
dos-, en el sentido de Thomas Kuhn, en lugar de ope-
rar como facilitadores epistemoldgicos para el avance en

2 Johnson-Laird, P. N. (2006). How We Think. New York, NY: Oxford University
Press.
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la comprensién®. La investigacién de Daniela Jauck, por
el contrario, implementa con innovaciones un paradig-
ma ajustado previamente por Olga Peralta que permite un
abordaje simple de problemas complejos.

Esta investigacidn se compone de cuatro estudios. Los
resultados de los primeros dos estudios sugieren que las
tabletas funcionan mejor como fuente de informaciéon que
como medio de comunicacién en nifilos pequeinos. Este
resultado es razonable. Los nifios encuentran mds facil
realizar una tarea de busqueda a partir de informacién
obtenida de una tableta que comunicar informacidén de la
busqueda utilizando una tableta. Creo oportuno senalar al
respecto la proximidad que hay entre los resultados de una
investigacién bdsica y sus potenciales aplicaciones en el
sentido de la “relevancia social” referida por Rubén Ardila
en el libro mencionado. Estos estudios son bdasicos, pero
su aplicacion parece bastante directa. El tercer estudio se
ocupa de la importancia de la presentaciéon de secuen-
cias para la comprension de acciones cotidianas dirigidas
a un fin. El cuarto estudio agrega pistas verbales al tercer
estudio como estrategia intermodal, lo cual incrementa la
comprension en nifos pequenos.

En sintesis, considero que la publicacién de este tra-
bajo favorece la difusién de una investigacién que hace 15
afios se consideraba como una tendencia favorable, pero
aun por desarrollar. Se trata de un trabajo cientifico y de
relevancia social que aborda un tema complejo. Es un texto
de escritura 4gil, directa y transparente.

Octubre 30, 2017

3 Kuhn, T. S. (1962). The Structure of Scientific Revolutions, (1st ed.). Chicago, IL:
University of Chicago Press.






Introduccion

Las imagenes son objetos simbdlicos a los que los nifios
estan expuestos desde muy temprano en su vida cotidiana.
Las imagenes pueden ser impresas como dibujos, fotogra-
fias, gréficos; o provistas por dispositivos como teléfonos
celulares, cdmaras digitales, tablets, TV, videos. Aunque
frecuentemente se asume que la comprension y uso sim-
bdlico de imagenes es automatica, esto no es asi, ya que
implica un largo camino. Sin embargo, cuando los nifios
logran comprender y utilizar las imagenes como represen-
taciones del mundo, se les abre un nuevo horizonte ya que
estas posibilitan aprender, ampliar, comunicar, actualizar
conocimientos, y resolver tareas o problemas de diversa
naturaleza.

Los dispositivos tecnolégicos no solo proveen a los
nifios de imégenes atractivas, sino que permiten nuevas
formas de comunicacion. Por ejemplo, cuando viajan, los
nifios suelen hablar con sus padres o abuelos via Skype o
incluso utilizan las tablets o celulares para tomar fotogra-
fias de ellos mismos o del mundo circundante. Por esta
razon, resulta de enorme relevancia estudiar la compren-
sién y utilizacién infantil de imagenes provistas por una
tablet como representaciones de la realidad.

El objetivo general de esta investigacidn consistié en
estudiar la comprensién y utilizacién simbélica de image-
nes provistas por una tablet por parte de ninos pequenos
en diferentes tareas, como medio de comunicacion y fuen-
te de informacién en tareas espaciales, y como representa-
ciones de acciones que tienen lugar en la realidad.

23
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En los tres primeros capitulos se presenta el marco
tedrico y metodoldgico. En el capitulo I, se introduce al lec-
tor al tema de como pensar la simbolizacién en el contexto
social en el que los nifos estdn insertos. Asimismo, se defi-
ne, caracteriza y desarrolla el estudio de objetos simbdlicos
en tanto dominio especifico de conocimientos. Se brinda
un panorama actual de los antecedentes sobre compren-
sién y uso de imagenes en tanto objetos simbdlicos, asi
como de los primeros pasos en la comprensién y uso sim-
bélico de imégenes en general e imagenes provistas por
una tablet en particular. En el capitulo II, se expone el desa-
rrollo de la comprensién de acciones dirigidas a un fin por
parte de nifios pequefios desde una mirada evolutiva. Se
trata de mostrar un panorama actual del estudio de la com-
prension de acciones propias y de otros, sin dejar de lado
la importancia de la interaccién y el lenguaje como medios
para la comprensién de acciones cada vez mas comple-
jas. Por ultimo, se propone una nueva forma de abordar
el estudio del desarrollo simbélico a partir de dos lineas
de investigacién que habian permanecido escindidas: la
comprensién de iméagenes en tanto objetos simbdlicos y la
comprension de acciones dirigidas hacia un fin. En el capi-
tulo III, se expone la aproximacién metodoldgica general
adoptada para el estudio de la comprensiéon y uso simboli-
co de imagenes de una tablet y la comprensién de acciones
dirigidas a un fin. Se explican las tareas propuestas, se des-
criben las muestras y las estrategias de anélisis de los estu-
dios realizados. Se propone un modelo de transferencia
en base a un modelo anteriormente propuesto por otros
autores. Por dltimo, en los capitulos IV y V se detallan los
estudios realizados. En el capitulo IV, primero, se explora
la comprensién simbdlica de imégenes de una tablet por
parte de nifnos/as de 24 meses de edad en dos tareas: como
medio de comunicacién y como fuente de informacién
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(Estudio 1). Luego, se estudian posibles efectos de trans-
ferencia o aprendizaje de una tarea a otra (Estudio 2). En
el capitulo V se indaga si los nifios pequenos, de 24, 30 y
36 meses de edad, comprenden que las imégenes provistas
por una tablet representan acciones que pueden ocurrir en
larealidad (Estudio 3). Por tiltimo, se examina la incidencia
de factores tales como la presentaciéon de las imégenes en
secuencia y enunciacion de un verbo que marca la accién
sobre la comprensién simbélica de imagenes de una tablet
en ninos de 30 y 36 meses de edad (Estudio 4).

Cabe subrayar que si bien numerosos trabajos se
han preocupado por estudiar la comprensién simbdlica
de imégenes, lo han hecho utilizando imagenes impresas.
Escasos estudios han indagado en la comprensién simbdli-
ca de imégenes provistas por dispositivos como las fablets.

Por otro lado, si bien estd ampliamente documentado
que los nifios desde muy temprano comprenden acciones
de diversa naturaleza, las investigaciones en el drea no
estudiaron si los nifios transfieren a la realidad la informa-
cién sobre acciones que proveen las imagenes. Lo nove-
doso de esta aproximacion consiste en relacionar la com-
prension de acciones con la comprensidn referencial de las
imégenes que las representan.






Imagenes provistas por una tablet

La simbolizacion en el contexto social

La capacidad de simbolizacién del ser humano es inago-
table. Solo basta con pensar en los simbolos que existen
en la cultura y resultaria interminable enumerarlos y nom-
brarlos, ya que si hablamos de ellos debemos pensar en
invencién, creacién y permanentes cambios que estaran
vinculados con la cultura y contexto social donde vivi-
mos. Si pensamos por un momento, por ejemplo, en una
flor, podriamos describir sus caracteristicas fisicas como
color, forma, textura, composicién, estariamos hablando
de seguro todos de lo mismo. Pero si hablamos de lo sim-
bdlico, de lo que representa, seguramente no sera tan fécil.
Veamoslo asi: una flor puede ser simbolo de un regalo, de
una ofrenda, de una despedida, de un rencuentro, de un
amor, y asi no terminariamos de nombrar sus significados,
ya que dependera de la intencidén con la cual es ofrecida.
De la misma forma, cuando se habla de simbolo en los
campos de la filosoffa y la psicologia, no todos los pensa-
dores concuerdan con el empleo de este término. Los ted-
ricos han distinguido, en muy diferentes e inconsistentes
formas, entre simbolo, signo, seal, indice, icono. Algunos,
como el filésofo Pierce y los psicélogos Bruner, Olver y
Greenfield (1966), reservan el término simbolo para enti-
dades que tienen relaciones puramente arbitrarias, forma-
les, convencionales con lo que representan; por ejemplo,

27
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una palabra. Para otros, la nocién de simbolo es usada de
una manera amplia, adoptando la postura de Goodman
(1976), quien plantea que “cualquier cosa puede represen-
tar a casi cualquier cosa” Para este autor, ni la similitud
entre simbolo y referente, ni la arbitrariedad son condicio-
nes sine qua non para que una entidad sea considerada un
simbolo (DeLoache, 2000).

Después de todo, lo que hace que algo sea usado de
forma simbdlica es la intencion de comunicar por medio
de ello. Los simbolos tienen una intencionalidad que se les
confiere a través de las actitudes, acciones y practicas de las
personas, que poseen intencionalidad intrinseca (Searle,
1983, en Rakoczy, Tomasello y Striano, 2005). Esta pers-
pectiva abarca el lenguaje, los gestos, asi como una serie
de objetos que han sido disefiados para servir a una fun-
cién simbdlica, como fotografias, maquetas, mapas, calen-
darios. Esto cobra sentido si pensamos, por un lado, en
el contexto social en el que los simbolos se producen asi
como en los procesos cognitivos empleados por el produc-
tor y destinatario de un acto simbélico y, por otro lado, en
las propiedades formales que caracterizan a estos objetos
en tanto simbolos (Marti, 2003; Namy y Waxman, 2005).

El ser humano es un ser social, su desarrollo como
tal depende de las relaciones que entable con su entorno,
es por ello que el uso de simbolos no puede ser pensa-
do fuera del contexto social. En relacién a esto, Vygotsky
(1978) ya habia senalado cémo los signos tienen un origen
y un proceso de apropiacién intrinsecamente social. Estos
signos encarnan una herencia cultural que el nifio debera
adquirir, con la ayuda de otras personas, para vivir en su
mundo social. Esto se puede ejemplificar de manera clara
cuando Vygotsky (1996) plantea la historia del desarrollo
del gesto indicativo. En un primer momento, el nifio tiende
sus manos hacia un objeto dado y no lo alcanza. Pero sus
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manos y dedos hacen gestos indicativos. Cuando la madre
acude en su ayuda e interpreta ese movimiento, la situa-
cién cambia de manera radical. En respuesta al fracasado
intento de asir el objeto se produce una reaccién, pero no
del objeto, sino por parte de otra persona. De este modo,
son otras personas las que interpretan esta indicacién con-
firiéndole un sentido a sus movimientos. M4as tarde, el nifio
empieza él mismo a considerar este movimiento como una
indicacién, un gesto, que cumple una funcién para la gen-
te que lo rodea.

De esta forma, desde los primeros dias, el nifio da
sentido a sus acciones en un sistema social (Vygotsky,
1979). A este tipo de contexto intersubjetivo, Clark (1996)
lo denominé terreno comun o marco atencional conjun-
to. El terreno comtn implica conocimientos compartidos
desde hechos relativos al mundo hasta la manera como las
personas actdan en ciertas circunstancias. De esta forma,
el receptor puede determinar a qué dirige su atencién el
comunicador (su intencién referencial) y por qué lo hace
(su intencién social). Esta distincién resulta importante
sefalarla debido a que en diversas ocasiones el referente
puede ser el mismo, pero la intencién social puede dife-
rir segiin cudl sea el terreno conceptual comtn (Tomase-
1o, 2008).

Por ejemplo, dos personas se encuentran realizando
manualidades en las que deben pegar y cortar papel. Uno
de los actores realiza una sefia con sus dedos en forma de
tijera, el receptor lo observa y automdaticamente interpreta
que su compaiero se refiere a una solicitud de un instru-
mento, la tijera. Aunque, si se utiliza esta misma sefal en
un contexto diferente, supongamos en la que dos personas
estdn discutiendo, probablemente el receptor interprete
que esa persona no quiere seguir discutiendo, seria algo
asi como decirle implicitamente: “Basta, no quiero seguir



30 NUEVOS APORTES AL CAMPO DE LA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO SIMBOLICO

discutiendo mas”. Pero supongamos que si ninguno de los
receptores en ambos ejemplos ha utilizado tijeras y jamés
ha visto a otros utilizarlas, dificilmente puede valerse de
este medio como sefal y quizds, en el afdn de comunicarse,
el productor termine utilizando otros medios més directos,
como por ejemplo senalar (indicar) el objeto de interés, en
el primer caso, y, en el segundo caso, utilizar el lenguaje
diciendo: “Basta, no quiero pelear mas”

De esta manera, cuanto mas se pueda suponer como
compartido entre el comunicador y el receptor, menos es
lo que se tiene que expresar de manera manifiesta sobre
el referente. De la misma forma en que los nifios no pue-
den valerse de sefiales que nunca han conocido, no pue-
den utilizar objetos simbdlicos a menos que conozcan que
estos pueden ser empleados como representaciones de su
mundo real.

A medida que los nifios observan a otras personas
utilizar herramientas y artefactos culturales con propdsitos
convencionales, se involucran en un proceso de aprendi-
zaje cultural en el que tratan de colocarse en el “espacio
intencional” para discernir el objetivo del usuario, para
qué estd usando el artefacto. Al participar en este aprendi-
zaje cultural, el nifio se une a la otra persona en afianzar la
funcién convencional del artefacto (Tomasello, 1999).

En este punto, los objetos simbdlicos comienzan a
cobrar sentido en contextos sociales, siendo la intencién
comunicativa el requisito pragmatico para cualquier tipo
de simbolo (Donald, 1991, 2001; Pozo, 2003; Riviére, 1990;
Riviere y Sotillo, 2003; Tomasello, 1999, 2000). La naturale-
za y propiedades de este tipo de objetos hacen que su uti-
lizacién como medios simbdlicos sea un verdadero desafio
para los nifios pequefios, lo que justifica que su adquisi-
cién sea mas tardia que la de otros medios comunicativos
como los gestos y lenguaje.
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Los objetos simbélicos y su doble realidad

Los objetos simbdlicos se caracterizan por poseer una
doble realidad al ser objetos con caracteristicas fisicas pro-
piasy, al mismo tiempo, simbolos de la entidad que repre-
sentan. Para comprender un objeto simbdlico, es necesario
cierto nivel de flexibilidad cognitiva que permita mante-
ner dos representaciones mentales activas en simultdneoy
establecer relaciones entre unay otra. Se ha propuesto que
el origen de las dificultades para comprender la funcién
representacional de un objeto simbélico puede explicarse
a partir de lo que se ha denominado “la hipétesis de la
representacién dual” (DeLoache, 1987).

El impacto de la representacién dual fue testeado en
numerosos experimentos utilizando una prueba de bus-
queda. Esta prueba consiste en un juego sencillo en el
que el experimentador esconde un juguete en un espa-
cio sin que los nifios observen (por ejemplo, debajo de la
cama). Luego, los ninos deben encontrar el objeto escon-
dido sobre la base de la informacién suministrada por un
objeto simbdlico (por ejemplo, una maqueta, un grafico)
en el que el experimentador sefiala al nifio el lugar donde
el juguete estd oculto. Esta prueba, con diversas variantes,
ha sido utilizada en muiltiples estudios probando su ideo-
neidad como herramienta de investigaciéon. Dos aspectos
la destacan, en primer lugar, su alta validez ecoldgica, los
nifios de culturas occidentales no solo estdn familiariza-
dos con juegos en los que se esconden tanto objetos como
personas sino que, ademds, les resultan muy atractivos.
En segundo lugar, la resolucion de esta tarea requiere de
escasa habilidad verbal, por lo cual resulta particularmen-
te adecuada cuando se trabaja con nifios pequerios. La
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ejecucion del nino en la tarea es interpretada como un
indicador de comprensién simbélica, es decir, la compren-
sion del simbolo se refleja o “mide” mediante su uso.

En un estudio que ilustré el impacto de la represen-
tacién doble sobre la comprension simbdlica, se permi-
tié a nifos de 36 meses jugar libremente con la maqueta
unos minutos antes de administrarles la prueba, tarea que
a esta edad los nifios resuelven. Se observé una dismi-
nucién en el desempeiio en comparacién con un grupo
control que no tuvo esta experiencia (DeLoache y Marzolf,
1992). La manipulacién de un objeto simbdlico afecta su
accesibilidad simbdlica al acentuar sus propiedades como
objeto en detrimento de sus propiedades como simbolo
(Uttal, O’'Doherty, Newland, Hand y DeLoache, 2009). Por
otro lado, si lo que interfiere con la apreciacién que los
nifos hacen de la maqueta como simbolo es su naturaleza
concreta tridimensional, la tarea deberia simplificarse al
utilizarse un medio puramente simbdlico como una foto-
grafia. A pesar de que una fotografia es también un objeto
concreto, tipicamente no tiene otro rol més que el ser una
representacién de otra cosa.

En una serie de estudios (DeLoache, 1987, 1991;
DeLoache y Burns, 1994), la informacién acerca de la ubi-
cacion del juguete escondido fue transmitida por medio
de una fotografia, siendo la prediccién que la ejecucién
de los nifios de 30 meses mejoraria. Los resultados encon-
trados mostraron una mejora significativa en la ejecucién
infantil. Utilizando fotografias y dibujos, se encontr6é que
a los 30 meses los nifios resuelven la tarea, mostrando
comprender la relacién simbédlica al extraer de las imé-
genes informacién acerca de la realidad (la ubicacién de
un juguete). Cabe destacar que en el estudio de DeLoa-
che y Burns (1994) hubo una condicién en la que se utili-
z6 una cdmara Polaroid logrando una mejora, si bien, no
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significativa, en la ejecucion de los nifios. Pareceria ser que
esta manipulacién acentud tanto la correspondencia entre
la fotografia y la habitacién como la intencién con la que el
experimentador estaba utilizando la imagen como repre-
sentacion de la realidad, lo que iluminé en cierta medida
su funcién simbdlica.

Los resultados encontrados con imagenes impresas
fueron replicados utilizando imégenes en video (e.g., Tro-
seth, 2003; Troseth y DeLoache, 1998), confirmando nue-
vamente la hipétesis de que una fuente de dificultad que
tienen los nifios en la tarea con maquetas se debe ala nece-
sidad de mantener una orientacién doble hacia el simbolo.
Aln mas, si se acentiian las propiedades fisicas de una
imagen; por ejemplo, presentando un libro con ilustracio-
nes desplegables y manipulables, los nifios tienen dificul-
tades para establecer la relacion entre estas representacio-
nes y la realidad (Tare, Chiong, Ganea y DeLoache, 2010).

La investigacién acerca de la comprensién de objetos
simbdlicos (fundamentalmente de maquetas), utilizando
la prueba de busqueda, ha recibido criticas. Estas criti-
cas sostuvieron que los ninos resolvian la tarea no porque
comprendieran que la maqueta representaba la habita-
cién, sino porque establecian relaciones de corresponden-
cia guidndose solo por la memoria del lugar donde habian
observado al experimentador esconder el juguete en la
maqueta para encontrarlo en la habitacién (Lillard, 1993;
Perner, 1991).

Sin embargo, DeLoache, Miller y Rosengren (1997)
-en un estudio en el que se trabajé con nifos de 30 meses
en dos tareas- encontraron que en ambas los nifios tenfan
que usar su conocimiento de un juguete oculto en un espa-
cio para hallar un objeto anédlogo oculto en otro espacio.
En una tarea, la clédsica, habia una relacién simbélica, en la
otra no, por lo que no requeria representacién dual. A tal
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fin, se arm6 un escenario donde se les hizo creer a nifios
que la maqueta se podia agrandar y achicar gracias a una
poderosa maquina, por lo que la relacién entre maqueta y
habitacién era de identidad. En esta tarea, los nifios prime-
ro observaban al experimentador esconder el juguete en la
maqueta y luego debian esperar unos minutos en una sala
contigua mientras ofan a la magica maquina (con luces
y sonidos) agrandar la habitacién, cuando en realidad el
experimentador reemplazaba la maqueta por una habita-
ci6én portétil de mayor tamario. Los resultados confirmaron
que cuando los nifios creen que el modelo es la habitacién
(relacién de identidad), son muy exitosos; por el contra-
rio, los que se enfrentan a la tarea cldsica, que requiere
comprender que la relacién que une a ambas entidades es
simbdlica, no logran resolverla.

DeLoache y colaboradores postulan que los nifios no
resuelven tareas de comprension y uso de objetos sim-
bélicos basdndose exclusivamente en correspondencias
punto a punto entre entidades. El desempefio exitoso en
tareas simbdlicas tiene su base en la nocién de represen-
tacion dual. La adquisicion de la representacién dual se ve
favorecida por habilidades como la flexibilidad cognitiva,
que permite tomar un objeto desde diferentes perspecti-
vas. Otros investigadores, desde otras perspectivas como el
razonamiento por analogia o la teoria de la mente, también
aportaron evidencia experimental a este postulado (e.g.,
Dalke, 1998; Lowenstein y Gentner, 2001). La correspon-
dencia es necesaria, pero no suficiente, ya que el corazén
de cualquier relaciéon simbdlica es la intencionalidad; o
sea, la clave estd en captar el propésito con el que un sim-
bolo esta siendo utilizado en una situaciéon determinada
(DeLoache, 2004; Tomassello, 2000).
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Las imagenes como objetos simbdlicos

Las imégenes son objetos simbodlicos de enorme relevancia
cultural. Su ubicuidad puede ser ilustrada si tenemos en
cuenta, por ejemplo, la variedad de medios de comuni-
cacion visuales.

Mientras estoy aqui sentado en mi mesa de desayuno, mi perié-
dico de la mafiana tiene impresiones sobre el mismo; tiene un
grafico que me dice como se gastard el presupuesto nacional,
un mapa tratando de decirme algo sobre el clima; una tabla de
estadisticas de béisbol, un dibujo de ingenieria con el que pue-
do construir una silla de jardin, fotografias de lugares lejanos y
personas, una caricatura que expresa lo que piensa el editor de
una figura politica [...] En la pared frente a mi, cuelga [...] un
calendario [...] [y por encima de ella] hay un reloj. Todo esto y
mucho mas, y ni siquiera he encendido el televisor o el orde-
nador... (Ittelson, 1996).

Las imagenes poseen un enorme valor comunicativo,
ya que el productor de una imagen puede seleccionar el
tipo de informacién del referente que quiere representar
(Marti, 2003).

Una caracteristica de las iméagenes en tanto objetos
simbdlicos es su separaciéon temporal entre quien la pro-
duce y quien la interpreta. Esta separacion entre la repre-
sentacidn y el proceso intencional de su produccién per-
mite que las imagenes adquieran un cierto grado de inde-
pendencia en tanto objetos de conocimiento. Por lo tanto,
son representaciones menos dependientes del contexto
que el gesto o el lenguaje. Estas caracteristicas las constitu-
yen en objetos ostensivos publicos, en contraposicidon con
las representaciones internas, que se circunscriben exclu-
sivamente a la actividad mental privada de una persona
(Marti, 2003; Marti y Pozo, 2000).
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Las imagenes poseen una permanencia, no son efime-
ras. A diferencia del lenguaje oral y los gestos, son repre-
sentaciones externasy, como tales, tienen un caracter per-
manente e independiente de sus referentes. Al ser marcas
sobre un espacio fisico, es posible manipularlas, conser-
varlas, modificarlas y recuperarlas por parte de su creador
u otra persona en lugares y tiempos distantes (Donald,
1991; Teubal, 2010, Tolchinsky, 1993). Esto facilita el pro-
ceso de objetivacion del referente, su transformacion en
objeto de conocimiento (Olson, 1994). Por otro lado, las
imégenes en tanto objetos simbdlicos son inherentemen-
te asimétricas, aun cuando representacion y referente se
reflejen mutuamente. Una representacion externa refiere
a algo diferente; por ejemplo, una fotografia te representa,
pero ti no representas una fotografia (DeLoache y Burns,
1994; DeLoache, 2002).

Se han planteado distintas clasificaciones de las ima-
genes como objetos simbdlicos teniendo en cuenta algu-
nas de sus propiedades, como su contenido y funcién
(e.g., Deloache, 1991; DeLoache y Marzolf, 1992; Uttal,
O’Doherty, Newland, Hand, y DeLoache, 2009). En este
trabajo también se considera el soporte en el que las ima-
genes se presentan.

En relaciéon al formato, las imdagenes pueden ser
encontradas en medios impresos como las fotografias, car-
teles, revistas; o en formatos digitales como las que obser-
vamos en las computadoras, carteles publicitarios gigantes
de pantallas, teléfonos celulares, tablets, etc.

Respecto del contenido, muchas iméagenes como
las que aparecen en diarios, revistas, medios televisivos,
libros, intentan representar eventos actuales, pasados o
futuros. Estos eventos pueden ser reales o imaginarios,
pudiendo compartir algunos atributos con la realidad o
ninguno y ser puramente fantaseados por el creador; por
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ejemplo, los dibujos animados o caricaturas a los que los
ninos estan expuestos desde muy temprano (Harris, Kava-
naugh y Dowson, 1997). Las imagenes pueden represen-
tar un referente claramente identificable, como los dibu-
jos realistas o las fotografias de personas conocidas, o no,
como el arte abstracto.

A su vez, las imdgenes pueden ser estaticas o dina-
micas, algunas, incluso, combinan ambos sistemas. Un
ejemplo de iméagenes estaticas son las fotografias o dibujos
mientras que imagenes dindmicas son los videos, ya que
incorporan otras propiedades como movimiento, sonido,
habla, etc. Cada tipo de sistema tiene su propia estructura
y sus propias reglas internas de composicién, de manera
que la utilizacién de uno u otro condiciona c6mo se repre-
sentay se transmite la informacién y los procesos mentales
implicados (Coll, 2004).

Las imagenes pueden cumplir diferentes funciones,
segun sean empleadas por otros o por nosotros mismos y
la tarea a las que se ven asociadas. En las culturas occiden-
tales, el material ilustrado se emplea como recurso para
la enseflanza-aprendizaje del lenguaje en las interacciones
que se producen cuando padres y nifios pequenos “leen”
juntos libros con ilustraciones y sin texto. Por otro lado,
los adultos también utilizan imagenes para expresar ideas
y emociones y para transmitir conocimientos nuevos, o
también “por el puro placer funcional, e intrinsecamente
comunicativo, de compartir y ‘comentar’ sus experiencias
con otros” (Riviere, 1990).
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Primeros pasos en la comprension simbélica de las imagenes

Cuenta la historia del cine que la primera vez que se pro-
yecto la pelicula titulada Llegada de un tren a la estacion
de La Ciotat, los espectadores que se encontraban en la
sala corrieron despavoridos creyendo que la locomotora,
que parecia salir de la pantalla, iba a atropellarlos. Como
ilustra este ejemplo, el desconocimiento de lo que es una
imagen, al menos en sus comienzos, puede ser desafiante
tanto para los adultos como para los nifios pequenos.

Uno de los primeros pasos que los nifios deben apre-
ciar de los objetos simbdlicos es como estos difieren de
sus referentes. Es decir, a través de la experiencia con estos
medios simbélicos, los bebés deben entender que un obje-
to representado no puede ser recogido y la leche no se pue-
de obtener a partir de una fotografia de una taza (Deloa-
che, 2002; DeLoache, Pierroutsakos y Uttal, 2003).

Al respecto, Beilin (1983) acuii6 el término “realismo
iconico” para referirse a la confusion entre las propieda-
des de las imagenes y las propiedades de los objetos que
ellas representan. Por ejemplo, Perner (1991) reportd que
su hijo de un ano y cuatro meses, cuando miraba una foto
de un zapato similar a sus propios zapatos, se esforzaba
por calzar sus pies sobre la representacion y se mostraba
sorprendido ante la imposibilidad de hacerlo. Para explo-
rar sistematicamente la existencia y el significado de estas
conductas, DeLoache y colaboradores presentaron a nifios
de 9 a 18 meses de edad un libro con fotografias a color
de distintos objetos y observaron sus reacciones frente a
las representaciones. Los resultados fueron consistentes
con las anécdotas de Perner. Los bebés de 9 meses frota-
ban, acariciaban, golpeaban y hasta intentaban despegar
los objetos representados en las péaginas del libro como
si fuesen objetos tridimensionales. Si bien la exploracién
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manual de las imdgenes es comun en ninos de 9 meses de
edad, a partir de los 15 meses este fenémeno comienza a
decrecer, hasta casi desaparecer los 19 meses de edad.

Los nifios paulatinamente comienzan a apreciar que
las imédgenes representan un objeto real y en lugar de
manipularlas, las sefialan, las nombran; esta disminu-
cién en la exploracién se ve luego acompanada por un
incremento en las verbalizaciones. Un factor que también
contribuye a la declinacién de la exploracién manual de
las imégenes es el desarrollo del control inhibitorio que
se encuentra apoyado por cambios en la corteza frontal
(DeLoache, 2002; DeLoache, Uttal y Pierroutsakos, 1998;
Pierroutsakos y Troseth, 2003).

El hecho de que los nifios pequefios reconozcan e
incluso nombren en forma correcta los objetos representa-
dos no implica que comprenden la relacién representativa
entre una figuray su referente en una forma similar a como
lo hacen los nifios mayores y los adultos. Como muestran
estas investigaciones, y como diversos teéricos han sena-
lado, percepcién no es equivalente a comprensién de la
naturaleza simbdlica de las representaciones bidimensio-
nales (Ittelson, 1996; Sigel, 1978, p.108). La comprension
de un objeto simbdlico se establece en relacién a los usos
que el nifio realiza de estos medios en relacién a su mun-
do real.

Ahora bien, ;cuando los nifios comprenden y utilizan
imégenes de forma simbdlica?

Los nifios comienzan a comprender que las imagenes
representan un referente especifico en la realidad hacia el
segundo ano de vida. Por ejemplo, Preissler y Carey (2004)
mostraron que nifos de 24 y hasta de 18 meses de edad
son capaces de interpretar fotografias y dibujos en forma
referencial. En estos estudios, se ensefiaba a los nifios una
palabra nueva para un objeto desconocido por medio de
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su imagen. Luego se le mostraba al nifio la imagen y el
objeto y se le pedia que eligiera entre ambas cuél era el
portador del nombre bajo el supuesto de que, si el nifio
realizaba un mapeo asociativo entre la palabra y la imagen,
elegiria la imagen. Si el nino entendia que la palabra y la
imagen son simbolos de un objeto de la realidad, elegiria
el objeto solo o con su imagen, pero nunca la imagen sola.
Los resultados mostraron que a partir del ano y medio los
ninos elegian el objeto o el objeto y su imagen, lo cual fue
interpretado como una evidencia de la comprension refe-
rencial de palabras y de imagenes.

Por su parte, Ganea, Pickard y DeLoache (2008) y
Ganea, Allen, Butler, Carey y DeLoache (2009) estudiaron
el aprendizaje de palabras a través de libros de imagenes
en nifos de 15, 18 y 24 meses de edad y la transferencia
de estos aprendizajes a la vida real. En una de las investi-
gaciones (Ganea et al., 2009), replicaron la tarea disenada
por Preissler y Carey (2004), pero, en lugar de una imagen
individual, utilizaron en el procedimiento un libro con una
variedad de imégenes, entre las cuales figuraba la imagen
de un objeto nuevo cuyo nombre los ninos debian apren-
der. Contrariamente a lo encontrado por Preissler y Carey
(2004), los tres grupos de nifios no prefirieron el objeto
real sobre la imagen en la prueba en la cual debian elegir
entre ambos. Para las autoras, este patrén de elecciéon no
es indicador de que los nifios no comprenden el rol refe-
rencial de la palabra aprendida, sino que tanto imégenes
como objetos pueden ser portadores de un nombre. Tam-
bién concluyeron que a estas edades tempranas los nifios
aprenden palabras a través de imégenes, si estas imagenes
guardaban similitud perceptual con sus referentes; en este
caso, especificamente, si compartian el color.
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Las imagenes como fuente de informacion y medio de comunicacion

Entre las multiples funciones que pueden cumplir las ima-
genes, en el presente libro nos centraremos en dos de ellas:
las imagenes como medio de comunicacién para informar
a otros y las imagenes como fuente para adquirir informa-
cion relevante o nueva.

Con respecto ala utilizaciéon de imagenes como fuente
de informacién, la mayoria de estudios coincide en sefalar
que a partir de los 30 meses los nifios utilizan imagenes
altamente icénicas en tareas de busqueda en las que nece-
sitan la informacién provista por la representacién para
encontrar un objeto escondido en la habitacién (DeLoache
1987). En estos estudios, se encontré que los nifios de 30
meses, no asi los de 24, utilizan la informacién provista por
la representacion para encontrar el juguete (e.g., DeLoache
y Burns, 1994; DeLoache, 2000; Peralta y Salsa, 2011; Salsa
y Peralta, 2007; Schmitt y Anderson, 2002).

Por otro lado, se ha sugerido que si estas imégenes son
empleadas como medio de comunicacién, los ninos logran
utilizarlas a los 24 meses de edad. En este sentido, Peralta
(Peralta y DeLoache, 2004; Peralta y Salsa, 2009) disefid
un procedimiento inverso a partir de la prueba clésica de
busqueda. En esta tarea, el investigador esconde el juguete
ala vista del nifio en algin lugar de la habitacién y luego le
pide que indique en la fotografia su ubicacién. Se encon-
tré que los nifios a los dos afos comunican informacién
acerca de la realidad observada por medio de la fotografia
y que, tras esta breve experiencia, logran utilizar la fotogra-
fia como fuente de informacion en la tarea de bisqueda
clésica; tarea que sin esta experiencia previa resuelven seis
meses mas tarde.
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La facilidad en la utilizacién de las imagenes impresas
como medio de comunicacién por parte de nifios peque-
fios ha sido interpretada teniendo en cuenta que este tipo
de imagen es muy comtn en la vida de los nifos, siendo
una practica frecuente en las interacciones tempranas la
lectura conjunta de material ilustrado, como libros, albu-
mes fotogréficos, etc. En estas interacciones, los adultos
utilizan las imédgenes para comunicar informacién acerca
de los objetos, personas o sucesos representados (e.g., Flet-
cher y Reese, 2005; Ninio y Bruner, 1978; Peralta, 1995).

Las imagenes provistas por una tablet

La especie humana, desde sus origenes, ha creado artefac-
tos técnicos con el fin de ampliar y extender la capacidad
de los individuos para actuar sobre la realidad y transfor-
marla, trascendiendo asi las limitaciones procedentes de
sus caracteristicas fisicas o corporales y mentales (Coll,
2004).

Algunos autores (e.g., Marti y Pozo, 2000) han senala-
do que la llegada de las computadoras, los teléfonos celu-
lares “inteligentes’, las tablets, y los diversos dispositivos
digitales instauré una nueva etapa tecnoldgica que intro-
dujo distintos modos de representar la realidad y conocer
el mundo.

En la actualidad, una enorme variedad de objetos
tecnoldgicos y dispositivos tactiles estdn presentes en los
hogares y escuelas (Chiong y Shuler, 2010; Couse y Chen,
2010; Lisenbee, 2009; Rideout, Lauricella y Wartella, 2011).
Estos medios han comenzado a funcionar como un nue-
vo soporte en la enseflanza y la comunicacién desde los
primeros anos de vida (Barr, 2013; Kirkorian y Pempek,
2013; Richet, Robb y Smith, 2011; Zack, Barr, Gerhardstein,
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Dickerson y Meltzoff, 2009). Su uso ha despertado muchos
cuestionamientos; por ejemplo, algunos autores han suge-
rido y advertido sobre los posibles efectos negativos de
estos medios cuando son utilizados por nifios pequefios
(Rideout y Hamel, 2006; Walsh, 2005; Zimmerman, Chris-
takis y Meltzoff, 2007). La Academia Americana de Pedia-
tria y la Sociedad Canadiense de Pediatria afirman que
los nifos de hasta dos afios no deberian estar expuestos a
ningun tipo de tecnologia y que los nifios de entre tres y
cinco deberian tener un acceso restringido. Mientras que
otras voces han sugerido que los efectos negativos solo se
han observado en ninos muy pequeiios y en aquellos casos
donde los dispositivos son utilizados por periodos prolon-
gados y en forma solitaria (Bergen, Hutchinson, Nolan y
Weber, 2009; Rodriguez Sanchez, 2015).

Maés alla de los cuestionamientos y posibles benefi-
cios, lo cierto es que estos dispositivos estdn cada vez mas
presentes en la vida cotidiana de los nifios; siendo atn
escasos los estudios que dan cuenta de su utilizacién por
ninos a edades cada vez mas tempranas (Kirkorian y Pem-
pek, 2013). Si se pretende comunicar y ensenar a través
de estos medios, resulta imprescindible estudiar, en pri-
mer lugay, si los nifios pequenos comprenden la funcién
de representacién de sus imagenes. Justamente, esta fue la
pregunta fundamental que dio inicio y gui6 el trabajo de
investigacién de este libro, en el que especificamente se
trabajo6 con una tablet.

Este dispositivo posee algunas ventajas que le otorgan
su forma y tamano. Una tablet permite registrar en vivo lo
que sucede en una situacién y de alguna manera “conge-
lar la imagen” que permanece plasmada en su pantalla.
Ademds, posee una pantalla tactil que permite a los nifios
“accionar” sobre las imagenes, lo que resulta interesan-
te y atractivo. Los niflos a partir de los 9 meses pueden
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manejar este tipo de dispositivo, debido a que las deman-
das de coordinacién motora son menores en comparacién
con las de los ordenadores tradicionales (Ron, Alvarez y
Nunez, 2013). Con un simple fouch (tocar la pantalla con
los dedos), los ninos pueden dibujar, mirar videos, modi-
ficar las imédgenes, tomar fotografias e incluso registrar en
vivo lo que sucede en una situacién. La interactividad de
este dispositivo posibilita que los nifios establezcan una
relacion respondiente e inmediata entre la informacién y
sus propias acciones (Coll, 2004).

Por otro lado, se podria pensar que la imagen que
produce este dispositivo mejora las ventajas que la cAmara
Polaroid ofrecia con respecto a una fotografia tradicional,
segun lo reportado por DeLoache y Burns (1994). Utilizan-
do una tablet, tanto la imagen como el artefacto que la
produce, el productor y el proceso de produccién aparecen
simultdneamente.

Estas consideraciones permiten hipotetizar que
mediante este dispositivo se podria no solo acentuar la
correspondencia imagen-realidad, sino también poner en
evidencia la intencién de representacién por parte del
usuario. Correspondencia e intencionalidad han sido des-
critas como dos importantes vias de acceso hacia la com-
prensién de objetos simbdlicos (Bloom y Markson,1998;
Callaghan, 2005; Salsa y Peralta, 2007).

En lo que hace a la correspondencia, numerosas
investigaciones sobre razonamiento por analogia propu-
sieron que una alineacién estructural y un paralelismo
uno-a-uno puede proveer un insight en procesos cogniti-
vos mas profundos (e.g., Gentner y Markman, 1997; Gent-
ner y Namy, 1999). En cuanto al insight representacional,
la comparacién superficial entre entidades y eventos del
simbolo y su referente eventualmente pueden conducir
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a una comprensién simbdlica (DeLoache, 2002). En esta
ruta, los nifios lograrian alcanzar un conocimiento relacio-
nal (Lowenstein y Gentner, 2001; Salsa y Peralta, 2007).

Con respecto a la intencionalidad, una representaciéon
es informativa sobre una realidad solo porque alguien
asi lo propone (Bloom y Markson, 1998; Callaghan, 2005;
DeLoache, 2004; Sharon, 2005; Tomasello y Carpenter,
2007). Es unicamente debido a la intencién del produc-
tor y/o del usuario que una imagen tiene relevancia como
herramienta simbélica en una tarea. Por lo tanto, un aspec-
to importante en la comprension simbélica de imagenes
involucra el reconocimiento de la intencién con la que se
la esta utilizando.

Debido sus propiedades, entonces, podemos pensar
que las iméagenes de una tablet brindan algunas ventajas
en cuanto a su accesibilidad simbélica en relacién a las
imégenes impresas o en video.






Acciones

Una mirada evolutiva

Los nifios desde muy temprano realizan acciones y obser-
van que las personas actdan y accionan. Estas acciones, la
mayor parte del tiempo, son dirigidas hacia determinados
objetos con fines u objetivos méas o menos concretos. La
comprension de acciones dirigidas hacia un fin, con una
intencidn, emerge tempranamente en el desarrollo de los
nifios y se va elaborando en las interacciones con otros
hacia el final del primer afio de vida cuando los nifios
se involucran en intercambios cada vez més complejos y
comienzan a emplear el lenguaje.

La comprension de acciones propias

Tradicionalmente, los tedricos generales del desarrollo
han presentado a los bebés como seres que se encuentran
en un estado inicial de confusién. Por ejemplo, William
James (1842-1910) consideraba que al nacer los bebés no
muestran signos claros de saber distinguir entre el estimu-
lo del propio yo y los estimulos externos. Esta descripcién
se apoyaba en la impresion que se obtenia de los dos pri-
meros meses de vida del nifo, en los que la conducta del
bebé era en apariencia pasiva en relacién a los estimulos
medioambientales.

47
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Por su parte, Piaget (1952) afirmaba que las modali-
dades de los sentidos (visién, audicion, tacto) funcionan
como sistemas independientes o auténomos en las prime-
ras fases de la vida. Para Piaget, solo con el paso del tiempo
estas modalidades se organizan y coordinan para ofrecer
una percepcién unificada del mundo. De esta forma, el
mundo perceptivo inicial de los nifios era una yuxtaposi-
cién de impresiones separadas procedentes de los diversos
sistemas sensoriales y sin relacion alguna. El postulado de
la descoordinacién de las modalidades de la percepcién al
inicio del desarrollo, llevé a Piaget y a otros estudiosos de
la primera infancia a concebir una fase inicial de indiferen-
ciacion entre el bebé y su entorno.

Sin embargo, a partir de la década de los sesenta, estu-
dios observacionales y experimentales demostraron que
esa interpretacidn no es correcta. Valiéndose de las habi-
lidades que poseen los bebés (chupar, seguir los objetos
con la mirada, dar patadas u orientar la cabeza), y de res-
puestas fisiolégicas como el ritmo circadiano o actividades
eléctricas del cerebro, las investigaciones revelaron que los
recién nacidos poseen varias aptitudes o habilidades cog-
nitivas que no son faciles de detectar en su conducta visi-
ble (Karmiloff-Smith, 1994; Rochat, 2004; Tomasello, 2008).

Asi, desde el momento del nacimiento y ain antes, los
bebés no estan completamente confusos ni mucho menos
desconectados de si mismos y de su mundo cotidiano. Los
diversos sistemas sensoriales trabajan al unisono y espe-
cifican para el bebé un mundo unificado a través de las
distintas modalidades de los sentidos. Los bebés no perci-
ben las cosas que ven, tocan o huelen como inconexas y
sin relacion (Rochat, 2004).

Muchas de las acciones de los bebés se orientan hacia
su propio cuerpo. Por ejemplo, una conducta frecuente es
la accién de chuparse los dedos o llevar objetos hacia la
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boca. Esta autoexploracion de los bebés les permite adqui-
rir conocimiento sobre sus propias acciones y, conforme
avanza su desarrollo, sobre las acciones de los otros. Como
plantea Rochat (2004), las capacidades de percepcion y
accion con las que nacen los bebés les posibilita desde muy
pequenios desarrollar un sentido de su propio cuerpo como
ente diferenciado del entorno. Las conductas autoprodu-
cidas, lejos de ser unas conductas accidentales producto
del azar, estan organizadas y orientadas a un objetivo fun-
cional: el descubrimiento de si mismos como opuestos al
mundo que les rodea (Blass, Fillion, Rochat, Hoffmeyer y
Metzger, 1989; Rochat, 1988, 2004).

En este proceso se produce lo que Rochat denomina
la construccién del Self ecoldgico, lo que implica un estado
de conciencia de las propias metas conductuales o un sen-
tido de si mismo cada vez mas eficaz (Tomasello, 2008).
De esta forma, los nifios desde muy pequenos se encuen-
tran fascinados con los efectos que producen sus accio-
nes y desarrollan expectativas sobre posibles resultados.
Una vez que los bebés se adaptan a las contingencias de
la retroalimentacién intermodal que es especifica del yo,
pasan a desarrollar intereses sociales, desplazando hacia
los demas una atencién antes solo orientada a si mismos.
Asi, los nifios comienzan a descubrir que las acciones de
los otros son sumamente interesantes, ya que la mayoria
de las veces son de naturaleza variable, lo que las hace muy
atractivas (Rochat, 2004; Stern, 1985).
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La comprension de las acciones de otros

La comprensién de las acciones de otros resulta esencial
para los nifios tanto para dar sentido al mundo circun-
dante como para comprender la funcién simbdlica de los
gestos, el lenguaje, imagenes (objetos simbdlicos) y objetos
culturales de diversa indole.

Estudios recientes en el dominio de la comprension
de acciones han demostrado que los nifios desde los pri-
meros meses de vida comprenden las acciones realizadas
por otros en el mundo y las interpretan en funcién de “rela-
ciones dirigidas hacia un fin” (Balwin, Baird, Saylor y Clark,
2001; Baldwin, Barresi y Moore, 1996; Woodward, 1998;
Woodward, Sommerville, Gerson, Henderson y Buresh,
2009). Es decir, cuando los nifios observan acciones no
ven simples movimientos en el espacio, sino movimien-
tos organizados entre agentes y sus objetivos en contextos
especificos (Woodward, 2013; Woodward y Gerson, 2015).

Por ejemplo, Woodward (1998) habitu6 a bebés de
tan solo 6 meses a que observaran una escena en la que
el brazo un actor tomaba uno de los dos juguetes (una
pelota y un oso de peluche). Después de la habituacién,
las posiciones de los juguetes fueron cambiadas (oso de
peluche y pelota). Los bebés veian nuevamente los dos
objetos, pero esta vez se introducia un cambio, ya sea en
la trayectoria del movimiento del brazo del actor o en el
objeto que era tomado por el actor (pelota). Los resulta-
dos mostraron que los nifios de seis meses se sorprenden
(miran més) cuando el actor cambia su objetivo, pero no
cuando cambia la trayectoria del movimiento de su brazo.
Lo que sugiere que los bebés razonan sobre las acciones de
otras personas como direccionadas a objetivos, y no solo
como movimientos fisicos.
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Curiosamente, cuando a los nifios se les muestra una
garra mecdnica que se mueve hacia y toma un objeto, los
bebés no codifican facilmente los movimientos como diri-
gidos a un objetivo (Cannon y Woodward, 2010; Jovanovic
et al., 2007; Woodward, 1998). Aunque si los bebés obser-
van que la garra es manipulada por una persona, codifican
el movimiento como dirigido hacia una meta, lo que sugie-
re que el factor limitante no es el tipo de movimiento, sino
mas bien entender el evento como la acciéon de una per-
sona. Esto ha llevado a plantear que acciones y eventos se
constituyen en dominios bien diferenciados (e.g., Kelman
y Spelke, 1981; Dennett, 1987; Spelke, Phillips y Woodward,
1995; Spelke, Vishton y Von Hofsten, 1995).

Algunos autores han propuesto que el desemperio de
las propias acciones proporciona una visién unica de la
estructura de las acciones de otros (e.g., Barresi y Moore,
1996; Daum, Prinz y Aschersleben, 2011; Gallese, Rochat,
Cossu y Sinigaglia, 2009; Meltzoff, 1995, 2005; Sommervi-
lle, Woodward y Needhamc, 2005; Tomasello, 1999; Wood-
ward y Guajardo, 2002; Woodward et al., 2009). Al respecto,
resultados de investigaciones indican que los bebés tien-
den a anticipar las acciones mds simples que son comunes
en su propia experiencia (Daum y Gredebick, 2011; Ger-
son y Woodward, 2014; Kanakogi y Itakura, 2011; Kochuk-
hova y Gredebick, 2010; Sommerville, Hildebrand y Crane,
2008).

Otros autores han sugerido que quizas la produccion
de la accidn se ve limitada por el desarrollo motor, espe-
cialmente antes del primer afo de vida, por lo que los
bebés quizds puedan comprender acciones observadas
previamente antes de producirlas (e.g., Barr, Dowden y
Hayne, 1996; Hauf y Aschersleben, 2008; Meltzoff, 1988).
Es decir, tanto los adultos como los nifios pueden com-
prender las metas de las acciones, independientemente de
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contar con una representacién motora disponible (Biro y
Leslie, 2007; Csibra, 2008; Heider y Simmel, 1944; Hernik y
Southgate, 2012; Luo y Baillargeon, 2005; Ramsey y Hamil-
ton, 2010; Southgate y Csibra, 2009).

Asimismo, diversos estudios en los que se han utili-
zado técnicas basadas en las neuroimégenes indican una
superposicion en la activaciéon neuronal durante la obser-
vacion de la accidn, la ejecucion y la simulacién (Grezes
y Decety, 2001). Las medidas conductuales senalan que
la percepcién y la accién comparten un cédigo compu-
tacional comun (Aschersleben, 2006; Hommel, Muessler,
Aschersleben y Prinz, 2001; Prinz, 1997). En este sentido, el
acoplamiento entre la accién y la percepcidn, que surge en
el desarrollo temprano y la capacidad de mapeo del yo al
otro (y viceversa), puede servir como un catalizador para la
comprension de los comportamientos de uno mismo y de
otros en términos de objetivos direccionados hacia un fin
(Meltzoff, 2002; Tomasello, 1999).

Cabe aclarar que el término “objetivo” ha resultado
problematico ya que ha sido intercambiable con el término
“intencion”; de esta forma, las acciones son procedentes
de los estados mentales (e.g., Gergely y Csibra, 2003; Les-
lie, 1995; Onishi y Baillargeon, 2005; Premack y Premack,
1995). Sin embargo, el término objetivo puede ser con-
ceptualizado a nivel conductual, en el sentido de aquello
que es perceptible en la conducta o las acciones que reali-
zan las personas. Asi, el anélisis de la conducta observable
puede ser suficiente para que los nifnos pequerios logren
comprender acciones sin necesariamente referir al estado
mental, al menos en sus inicios (Jovanic et al., 2007; Wood-
ward y Gerson, 2015).

Por otro lado, se ha sugerido que la experiencia propia
no es la tinica ruta hacia la comprension de acciones de
los otros. Las teorfas asociacionistas han planteado que,



NUEVOS APORTES AL CAMPO DE LA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO SIMBOLICO 53

desde el nacimiento, los bebés pueden asociar eventos
rapidamente (e.g., Slater, Quinn, Brown y Hayes 1999);
pueden tomar informacion a través de multiples ocurren-
cias y extraer patrones estadisticos a partir de observacio-
nes repetidas (Kirkham, Slemmer y Johnson, 2002). En la
vida cotidiana, los nifios tienen muchisimas oportunida-
des para formar asociaciones entre los eventos observados
y aprender sobre las regularidades estadisticas del com-
portamiento de otros (Hunnius y Bekkering, 2014). A partir
de estas dos formas de experiencia -experiencia activa y
experiencia observacional-, los nifios van adquiriendo una
comprension gradualmente mdas compleja de las acciones
de otros (Stapel, Hunnius, Van Elk y Bekkering, 2010).

Cabe aclarar que existe una diversidad de opiniones
sobre la medida en que las representaciones de accién
de los bebés se derivan de la experiencia o surgen de un
contenido conceptual innatamente especificado (Kiraly,
Jovanovic, Prinz, Aschersleben y Gergely, 2003; Woodward,
Guajardo y Sommerville, 2001). Independientemente de
la perspectiva tedrica desde la que la accidn temprana se
aborda, hay un consenso general en que las representa-
ciones de la accion de los bebés se enriquecen y elaboran
durante el primer ano de vida (e.g., Csibra, Bir6, Ko6s y
Gergely, 2003; Gopnik y Meltzoff, 1997; Woodward et al.,
2001). Como se vera en el apartado siguiente, la compren-
sién de acciones cobra un nuevo sentido cuando los nifios
entran en las llamadas interacciones triadicas.

Las interacciones triadicas

Entre los nueve y los doce meses, los nifios comienzan a
participar en la atencién compartida e interacciones tria-
dicas, en el sentido de que incluyen la coordinacién de



54 NUEVOS APORTES AL CAMPO DE LA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO SIMBOLICO

interacciones con los objetos y las personas, lo que da por
resultado un tridngulo referencial constituido por el nifio,
el adulto y el objeto o acontecimiento que llama su aten-
cién (Adamson y McArthur, 1995; Carpenter, Nagell, Toma-
sello, Butterworth y Moore, 1998). De esta forma, cuando
los bebés integran dos maneras de actuar que antes exis-
tian por separado, se abre un nuevo espacio de aprendi-
zaje en donde pueden plantearse otras metas e intencio-
nes compartidas (Carpenter, ef al., 1998; Tomasello, 2008;
Warneken, Chen y Tomasello, 2006; Warneken y Tomase-
llo, 2007). En este marco de atencién conjunta e interac-
ciones triddicas, los niflos comienzan a adquirir las con-
venciones comunicativas y a ser cada vez mas habiles en
compartir intenciones con otras personas (ver figura 1).
En este punto, es importante remarcar que la habilidad de
comprender la intencién no emerge independientemente
de la experiencia o de forma repentina, sino que la sensi-
bilidad de los nifios a la intencionalidad de las personas
es modelada tanto por sus propias experiencias como por
actividades de colaboracién con otras personas (Barresi y
Moore, 1996; Meltzoff, 2007; Woodward et al., 2009; Toma-
sello, 1995, 1999).

Ahora bien, cuando los nifios comienzan a adquirir el
lenguaje, este se convierte en una herramienta que tien-
de a facilitar la comprensién de las acciones e intencio-
nes de otros. Generalmente, cuando un adulto le pide a
un niflo un objeto tiende acompanar estas verbalizaciones
con acciones. En la vida cotidiana, se observa a menudo
que los adultos, cuando interactiian con nifios pequenos,
realizan acciones simples acompanéandolas de verbaliza-
ciones (verbos) que marcan la accion.

Gentner y colaboradores (e.g., Christie y Gentner,
2010; Loewenstein y Gentner, 2005; Ratterman y Gentner,
1998) propusieron que el lenguaje apoya el aprendizaje
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relacional porque invita a una persona a buscar la seme-
janza entre dos ejemplares marcados. La adquisicién de
los verbos -al ser una clase particular de palabra que se
refiere a acciones, eventos o incluso a partes de eventos- es
mas dificultosa, ya que para aprender el significado de un
verbo los nifios deben descubrir qué aspectos de una situa-
cién entran en los significados de su lenguaje. La tarea del
nifio debera ser hacer coincidir dos tipos de informaci6n:
la del flujo continuo de informacién perceptual-cognitivo
y la del lenguaje hablado (Gentner, 1982; Gentner y Boro-
ditsky, 2001). Gerson y Woodward (2014), en un estudio
en el que nifios de 10 meses veian una accién novedosa
(el uso de una herramienta) alineada con una accién fami-
liar (agarrar con la mano), y las acciones eran etiquetadas,
observaron que los nifos podian comprender la accién
novedosa como intencional.

Asimismo, Tomasello y Aktar (1995) invitaron a ninos
de 24 a 30 meses a observar a un adulto arrojar objetos
diversos por un tunel. En una condicidn, el experimenta-
dor arrojaba tres objetos. Inmediatamente decia: “Ahora,
modi” y tiraba un nuevo objeto. Los nifios de esta con-
dicién consideraron que “modi” era el nombre del ulti-
mo objeto. En otra condicion, el experimentador realizaba
dos acciones diferentes con un objeto, cuando anuncia-
ba “Ahora, modi’, arrojaba el objeto por el tinel. En esta
ocasidn, los nifios interpretaron que la palabra modi era la
accion de arrojar un objeto por el tinel. Este ejemplo ilus-
tra cémo una misma accién puede ser interpretada segin
donde era situada la etiqueta o ayuda verbal.

En suma, estos estudios muestran que el lenguaje tie-
ne un efecto facilitador en la comprensién de acciones y
que las acciones se comprenden mds facilmente cuando
son desempenadas por personas.
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Figura 1. Esquema resumen sobre la comprension de acciones.

Objeto

Nifio

Persona

Fuente: elaboracion propia.

La comprension de imagenes como representaciones de acciones
dirigidas hacia un fin

Las imagenes pueden representar cosas, hechos, personas
o todo aquello que el productor de una imagen tenga la
intencidn de representar. En el trabajo de investigacion, se
estudié si los nifios pequenos comprenden que secuencias
presentadas en imégenes representan acciones reales.

Los estudios sobre comprensién de acciones por parte
de bebés y nifios pequeios en su gran mayoria se reali-
zaron con secuencias presentadas en imégenes de video;
el nifo las observaba y luego debia anticipar el resultado
de la accién. Se utilizaron técnicas tales como la mirada
preferencial (e.g., Saylor, Baldwin, Baird y LaBounty, 2007;
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Woodward, 1998) o el uso de eye trackers* (e.g., Falck-Ytter,
Gredebick y Von Hofsten, 2006; Flanagan y Johansson,
2003). La finalidad de esos estudios era la comprensién de
la accién en si misma, y no si el video representaba una
accion que podia tener lugar en la realidad.

Por ejemplo, Falck-Ytter, Gredebdck y Von Hofsten
(2006), utilizando la técnica de seguimiento visual (eye-
tracking), les presentaron a bebés de 12 meses unas ima-
genes de videos en las que una persona colocaba unas
pelotas pequenas en un recipiente, y demostraron que los
bebés logran predecir las acciones antes de que estas se
completen. Como ilustra este estudio, los niflos operan en
el plano de la comprensién de la accién en las imégenes, lo
que no requiere de la comprension de las imégenes como
representaciones que refieren a acciones reales.

De igual forma Baldwin, Baird, Saylor y Clark (2001),
demostraron que bebés de 11 meses logran extraer infor-
macién de las acciones presentadas en videos cuando
estas acciones son desarrolladas de manera continua y en
secuencias coincidentes con los limites de los objetivos e
intenciones de un actor. Por ejemplo, a los bebés se les
mostraban videos en los que una mujer veia una toalla en
el piso, se acercaba para tomarla en sus manos y colgarla
en un estante. En una condicién, la secuencia transcurria
hasta completarse y una pausa se introducia al final dejan-
do la imagen fija. En la otra condicién, se introducia una
pausa dejando la imagen fija antes de que la experimen-
tadora tomara la toalla, y luego de la pausa el video con-
tinuaba con la experimentadora colgando la toalla. Estos

4 Nota: eye-tracking es una técnica que se utiliza en psicologia y otras disciplinas
para evaluar cudles son los estimulos que atraen la mirada de los bebes y
adultos.
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estudios demostraron que los bebés detectan facilmente
las interrupciones de las estructuras inherentes a acciones
intencionales y prefieren las acciones con dicha estructura.

Por otro lado, cuando los bebés o nifios pequefios
observan acciones en vivo (plano real), se ha demostra-
do que no presentan dificultades en su comprension. Por
ejemplo, Woodward (1998) habitu6 a bebés de tan solo 6
meses a que observaran una escena en la que el brazo
de un actor tomaba uno de dos juguetes (una pelota y un
oso de peluche). Después de la habituacion, las posicio-
nes de los juguetes fueron cambiadas (oso de peluche y
pelota). Los bebés vefan nuevamente los dos objetos, pero
esta vez se introducia un cambio, ya sea en la trayectoria
del movimiento del brazo del actor o en el objeto que era
tomado por el actor (pelota). Los resultados del estudio
mostraron que los nifios de 6 meses se sorprenden (miran
mas) cuando el actor cambia su objetivo, pero no cuando
cambia la trayectoria del movimiento de su brazo. Lo que
sugiere que los bebés razonan sobre las acciones de otras
personas como direccionadas a objetivos, y no solo como
movimientos fisicos.

Asimismo, Saylor, Baldwin, Baird, y LaBounty (2007),
utilizando el paradigma de mapeo intermodal, exploraron
el alcance y la solidez de las habilidades de segmentacién
de accion temprana mediante la exposicidon de los ninos
a una variedad de eventos novedosos y en ausencia de un
extensivo periodo de familiarizacién previa. En este estu-
dio, bebés de 9 a 11 meses miraron simultdneamente a dos
actores que desempenaban secuencias de acciones nove-
dosas en vivo (on-line) que implicaban la manipulacién de
una variedad de objetos (por ejemplo, jarra y cajones). Un
tono (provisto por un pequeno dérgano) coincidia con los
puntos de inicio o culminacién de las acciones del actor.
Por ejemplo, un actor abria un cajén -tono-, ponia una
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media en un cajén -tono-. Mientras que para el otro actor
los tonos ocurrian de forma no sincronizada con las accio-
nes, aunque en algunas ocasiones los tonos podian coin-
cidir con la iniciacién o terminacién de las acciones pre-
sentadas. En este estudio, se mostré nuevamente que los
bebés son sensibles a los limites de intencién de las accio-
nes dindmicas humanas; es decir, miran mas las acciones
continuas que estan sincronizadas con tonos presentados.
En vista de estos resultados, las autoras concluyeron que
la habilidad de analizar esta estructura probablemente sea
un requisito previo para el desarrollo de la comprensién de
acciones intencionales.

Estos estudios muestran, por un lado, que el lenguaje
tiene un efecto facilitador en la comprensién de acciones
y, por otro lado, que la comprensién de acciones es mas
sencilla cuando las mismas son desempenadas de manera
continua o en secuencias coincidentes con los limites de
las intenciones del actor.

Otros trabajos, en los que se disefiaron diferentes
situaciones problemadticas en las que un experimentador
trataba de cumplir determinados objetivos pero acciden-
talmente fallaba, mostraron que los nifios no solo com-
prenden estas acciones sino que ademads responden tra-
tando de ayudar al experimentador en sus metas finales
(Warneken y Tomasello 2006, 2007). Por ejemplo, Meltzoff
(1995) present6 a ninos de 18 meses una caja con un agu-
jero y un broche para la ropa que podia ser introducido en
el orificio de la caja. Algunos de los nifios observaron al
experimentador llevar a cabo con éxito la accién intencio-
nal mientras que otros observaron que fallaba en su inten-
to de introducir el broche dentro de la caja. Sorprenden-
temente, los ninos imitaron satisfactoriamente la accion
del adulto aun cuando el experimentador habia fallado en
acertar el broche.
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Aunque los estudios anteriormente revisados aportan
informacién sobre la comprensién de acciones en ima-
genes o en vivo, dichos trabajos no se preocuparon por
estudiar si los nifios comprenden que las imégenes que
representan acciones pueden ocurrir en la realidad. Para
lograrlo, los nifios primero deben comprender la funcién
de representacién de las iméagenes.

Un estudio que en alguna medida unié ambas ver-
tientes, comprensién de acciones que pueden ocurrir en
la realidad y comprensién simbdlica de imagenes, fue el
realizado por Harris, Kavanaugh y Dowson (1997), quie-
nes investigaron la utilizacién de una imagen para comu-
nicar informacién acerca de acciones reales o imagina-
rias efectuadas sobre un objeto real. En la investigacion,
un experimentador realizaba acciones reales o imaginarias
sobre determinados objetos; por ejemplo, “hacia como si”
o ensuciaba un juguete, y luego le pedia a los nifios que
seleccionaran una fotografia (entre tres) que mostraba el
resultado de la accién. Los nifilos menores de 28 meses
seleccionaron al azar, pero los mayores fueron muy exito-
sos al seleccionar la imagen que representaba el resultado
de la accion. Este estudio mostré que los niflos no solo
comprendian la accién, sino que tomaban las imagenes en
forma simbdlica; tomaban el resultado de la accién como
una representacion de la realidad.

En los siguientes capitulos de este libro se estudiara
la comprensién simbdlica de imagenes provistas por una
tablet en distintas tareas, y se buscara determinar el impac-
to de las pistas verbales y/o visuales en la comprensién
simbdlica.



El abordaje metodoldgico en la comprension
simbolica de imagenes de una tablet

¢(émo estudiar la comprension y uso simbélico de imagenes
provistas por una tablet?

La teoria y la metodologia se formulan y operan dentro
de un sistema interrelacionado que forma parte de una
“metateoria” que guia el trabajo del investigador (Carretero
y Castorina, 2012)°. En este sentido, el problema que pre-
tende resolver un investigador tiene que orientar la elec-
cién del método. Esto supone dejar atras la idea de que
es el método en si lo que garantiza la verdad o validez del
conocimiento, sino mas bien su interrelacion.

En la presente investigacion, se empled un disefio
metodolégico cuasi-experimental. Estos estudios se carac-
terizan por ser similares a los estudios experimentales en
su andlisis de las relaciones de causa y efecto entre las
variables independiente y dependiente. Sin embargo, una
de las caracteristicas del diseno verdaderamente experi-
mental es la designacién aleatoria de los sujetos a los gru-
pos (Campbell y Stanley, 2005).

5 Marti, E. (2012). Desarrollo del pensamiento e instrumentos culturales. En J.
Castorina y M. Carretero (comps.). Desarrollo cognitivo y educacién II. Procesos
del conocimiento y contenidos especificos (pp. 25-44). Buenos Aires: Paidds.
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Asimismo, estos modelos son ttiles para probar la
efectividad de una intervencién, pues son los que mads se
aproximan a los escenarios naturales. Sin embargo, se debe
tener en claro que estos modelos son expuestos a amena-
zas con relacion a la validez interna y externa, lo que puede
disminuir la confiabilidad en la generalizacién de los resul-
tados, por lo que se deben tomar los recaudos necesarios
para minimizarlas.

En los disefios cuasi-experimentales se emplean
diversas técnicas de recolecciéon de datos. En la presente
investigacién, se adopté como técnica de recoleccién de
datos la observacién sistemdtica seminaturalistica. Esta
técnica es muy utilizada en desarrollo cognitivo infantil.
Permite observar el comportamiento de los nifios en con-
textos naturalisticos o seminaturalisticos. De esta forma, lo
unico novedoso para el nifio es la situacién planteada por
un determinado estudio. La investigacién debe establecer
previamente las categorias de observacién a ser registra-
das que reflejen el proceso que se intenta estudiar (en este
caso, la simbolizacién infantil), siguiendo una serie de pro-
cedimientos predeterminados, que se consideran propi-
cios para estudiar las variables de interés.

Las tareas

Para evaluar la comprensiéon simbdlica de iméagenes de
una tablet se utilizaron adaptaciones de la ya clasica tarea
de bisqueda (DeLoache, 1987). Esta tarea ha mostrado ser
una herramienta idénea para estudiar la comprensién y el
uso de objetos simbdlicos por parte de nifios pequenos. La
misma posee una alta validez ecoldgica; los nifios de cul-
turas occidentales estan familiarizados y se sienten atrai-
dos por juegos en los que se esconden tanto objetos como
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personas. Mds aun, teniendo en cuenta que el desempeno
verbal de los nifios pequerios es todavia reducido, acorde
a la temprana edad estudiada (24 meses), esta tarea per-
mite obtener evidencia a nivel conductual que posibilita el
armado de un “espacio” donde investigar la comprensién
y el uso de los objetos simbdlicos.

Para estudiar la comprension de acciones dirigidas a
un fin representadas por imagenes de una tablet se disen6
una tarea basada en la lectura conjunta de imagenes. Este
tipo de actividad es frecuente en la vida cotidiana de los
ninos, a través de ella los adultos ensenan sobre objetos,
animales, personas, o situaciones de diversa indole (e.g.,
Deloache y Peralta, 1987; Fletcher y Reese, 2005; Ninio y
Bruner, 1978; Peralta, 1995; Peralta y Salsa, 2001; Snow y
Goldfield, 1983).

Las acciones representadas en las imédgenes de la
tablet fueron escogidas en un estudio piloto en el que las
acciones eran desempenadas por animales de juguete y
por figuras humanas. Debido a que las acciones ejecutadas
por animales hacian dificultoso el procedimiento experi-
mental ya que los nifos centraban su atencién en los ani-
males en si mismos, se opté por acciones realizadas por
una figura humana sobre distintos objetos. Esta figura no
mostraba el rostro para neutralizar pistas ostensivas, solo
el torso y/o los brazos y las manos con el objetivo de que
la atencion se focalizase en la accién ejecutada sobre los
objetos.

Las muestras

Se conformaron muestras no probabilisticas, accidentales.
Los criterios de exclusion e inclusion fueron la edad de los
nifios yla ausencia de trastornos en el desarrollo. Los nifios
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fueron contactados a través de los jardines maternales a
los que concurrian. Este &mbito fue familiar para los nifios
y constituia una buena solucién de compromiso entre la
dificultad para el acceso a los hogares y la artificialidad de
los laboratorios. Las observaciones tuvieron lugar en una
sala disponible de las instituciones.

Estas instituciones estaban ubicadas en la ciudad de
Santa Elena, provincia de Entre Rios. También, en algunas
instituciones de las localidades de Alvarez y Pifiero, pro-
vincia de Santa Fe. El contacto con las mismas se realizé
a través de una entrevista con los directivos en la que se
presentd el proyecto y se explicaron los pasos a seguir en
la toma de datos.

Una vez que la institucién daba su consentimiento
para trabajar, se realizaba una reunion en la institucién con
los padres donde se les explicaba el proyecto y los obje-
tivos, y se aclaraban todas las dudas respecto a la inves-
tigaciéon que pudieran surgir. Por dltimo, se enviaba una
nota en el cuaderno de comunicaciones para obtener su
consentimiento por escrito.

Respecto a los nifios, la experimentadora los invitaba
a jugar; si asentian, se tomaba como su consentimiento a
formar parte de la investigacién. Asi, solo se trabajé con
aquellos nifios que quisieron participar. La mayoria acepté
participar en forma muy entusiasta.

El nivel sociocultural de los participantes puede con-
siderarse como medio. El mismo fue corroborado por los
datos de las instituciones, como escolaridad de los padres,
vivienda, situacion laboral, entre otros. Todos los padres
y las madres tenian escolaridad secundaria completa; la
gran mayoria, terciaria o universitaria, completa o incom-
pleta; al menos uno de los padres trabajaba en su respecti-
vo oficio, comercio, o profesion. Algunas pocas madres no
trabajaban fuera del hogar.
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Estrategia de analisis

Las observaciones correspondientes a todos los estudios
fueron registradas con audio y video, y volcadas a protoco-
los para su analisis. La variable dependiente sobre la que
se realizaron los andlisis estadisticos consistié en la pri-
mera respuesta de los niflos. Se tomaron en cuenta solo
las respuestas intencionales, o sea, las que claramente se
producian en respuesta a las consignas dadas.

El analisis principal de los resultados consistié en las
diferencias de ejecucién de los nifios en las distintas tareas
segun la edad y condiciones. Cabe sefialar que se hicieron
analisis por género, no encontrandose diferencias en este
sentido, por lo que en ningln caso se informan.

Los datos se analizaron estadisticamente utilizando
fundamentalmente pruebas no paramétricas, por tratarse
de muestras pequenas y distribuciones libres, tales como
Kruskal-Wallis y U Man-Whitney para muestras indepen-
dientes, y Z Wilcoxon para muestras relacionadas. Tam-
bién se tested la ejecucidn de los nifios contra el azar utili-
zando pruebas Chi cuadrado. Todos los andlisis se realiza-
ron utilizando el programa estadistico SPSS® version 20.

iComo abordar el estudio de la transferencia en tareas de
comprension y uso simbdlico de imagenes?

La transferencia de conocimientos y aprendizajes es un
tema importante en el desarrollo cognitivo y la educacién.
Este fenémeno, tradicionalmente, se ha definido como
la habilidad de aplicar lo que ha sido aprendido en un
determinado contexto a otro nuevo (Byrnes, 1996). Aun-
que no existe aun consenso sobre su definicién, medicién
e implicancias (Barnett y Ceci, 2002; Chen y Klahr, 2008;
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Detterman y Sternberg, 1993; Singley y Anderson, 1989), si
hay acuerdo en que cuando se emplean los mecanismos
de transferencia del conocimiento, la analogia es el recur-
so mas utilizado en el aprendizaje (Duit, 1991; Gentner y
Markman, 1997; Gentner, Holyoak y Kokinov, 2001).

En un intento de hacer frente a este problema,
numerosos investigadores realizaron diversas clasificacio-
nes o taxonomias sobre la transferencia (para una revisién
ver Gomez, Sanjosé y Solaz-Portolés, 2012). Por ejemplo,
Barnett y Ceci (2002) dividieron la transferencia en dos
dimensiones: contenido (habilidad aprendida, desempefio
y memoria) y contexto en el que ocurre la transferencia
(4rea de conocimiento o disciplina, contexto fisico, tempo-
ral, funcional, social y modalidad).

Klahr y Chen (2011) adaptaron esta clasificacién y
propusieron un modelo para pensar en la transferencia
segun tres dimensiones. Una dimensién referida a la simi-
litud de tareas, una dimension contextualy, por dltimo, una
dimension temporal.

A partir de la revisién sobre el fendémeno de la trans-
ferencia, en el presente trabajo se propone un esquema
de clasificacién inspirado en el modelo de Klahr y Chen
(2011). Alos fines de ubicar el tipo de transferencia a la que
refieren los estudios, se realizaron algunas modificaciones
al modelo (ver figura 2).

1. Similitud de tareas: segun el grado en que el origen
y el destino de las tareas comparten caracteristicas,
como dominio (por ejemplo, biologia, matematica,
fisica, comprensién simbdlica), formato de problema,
materiales, procedimientos.

2. Similitud contextual: el grado en que los contextos
de las tareas de origen y de destino son similares o
diferentes, como la transferencia de imégenes (2D) a
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imagenes (2D), imédgenes (2D) a objetos (3D), objetos
(3D) a imagenes (2D) y, por tltimo, de objetos (3D)
a objetos (3D).

3. Intervalo temporal: el intervalo de tiempo entre las
tareas, que puede variar desde minutos a décadas.

Figura 2. Esquema de clasificacion adoptado en el presente libro.

Similaridad contextual
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2D
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Fuente: esquema adaptado de Klahr y Chen (2011).

Segun el esquema propuesto, se pueden ubicar los
estudios de este libro de la siguiente manera, en cuanto
a los estudios sobre comprensién simbdlica de imagenes
como medio de comunicacién y fuente de informacién
(Estudios 1y 2). En el Estudio 1, las tareas son disimiles,
de diferente naturaleza. En una, el nifio debe utilizar la
imagen como fuente de informacién, mientras que, en la
segunda, como medio de comunicacién. Ademas, siguien-
do el modelo propuesto, los nifios deben transferir dentro
de cada tarea a contextos disimiles: de 3D a 2D (tarea de
indicar) y de 2D a 3D (tarea de buscar).
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En el Estudio 2, las tareas son disimiles para el grupo
experimental y los nifilos deben transferir de entre contex-
tos también disimiles 2D/3D y 3D/2D, mientras que para el
grupo control las fareas son las mismas pero los contextos a
los que deben transferir son disimiles, de 3D a 2D.

En cuanto a los estudios sobre comprensién simbdlica
de imagenes, que representan acciones dirigidas hacia un
fin que pueden tener lugar en la realidad (Estudios 3 y 4),
los nifios no deben transferir entre tareas, pero si entre
contextos: de 2D (imégenes) a 3D (objetos). Si bien la
transferencia de informacion de imagenes a objetos se ha
estudiado ampliamente con fotografias (e.g., Ganea, et al.,
2008, 2009) y videos (e.g., Kirkorian, Choi y Pempek, 2016;
Troseth, Saylor y Archer, 2006), solo recientemente se ha
comenzado a prestar atencién a este tipo de transferen-
cia utilizando dispositivos tactiles (Choi y Kirkorian, 2016;
Richert, et al., 2011; Zack, et al., 2009).



Imagenes de una tablet

Medio de comunicacidn y fuente de informacién

Estudio 1. Indicar versus Buscar

La mayoria de los estudios que se han centrado en estudiar
la comprensién y uso de imagenes como fotografias, videos
o dibujos en tareas de buisqueda han sefialado que, a partir
de los 30 meses, los nifos utilizan la informacién pro-
vista por imégenes altamente iconicas o similares a sus
referentes como fuente de informacién (e.g., DeLoache,
2000; DeLoache y Burns, 1994; Peralta y Salsa, 2011; Salsa
y Peralta, 2007; Schmitt y Anderson, 2002; Troseth, 2003;
Troseth y DeLoache, 1998). Sin embargo, al utilizar un
disefio de alguna manera inverso, en el que las imagenes
deben ser empleadas como medio de comunicacion, los
nifios las utilizaron simbdlicamente seis meses antes, a
los 24 meses de edad (Peralta y DeLoache, 2004; Peralta
y Salsa, 2009).

Si bien estos trabajos aportan informacién sumamen-
te relevante sobre la comprensién y uso de imégenes, la
mayoria de ellos se ha centrado en iméagenes impresas o
en videos. El presente estudio tuvo por objetivo explorar
la comprension simbélica de iméagenes de una tablet en

69
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nifios/as de 24 meses de edad en dos tareas: como medio
de comunicacién (Indicar) y como fuente de informacién
(Buscar).

En este estudio participaron 24 nifios de 24 meses de
edad (M =24,58; DT = 0,97), 12 ninas y 12 nifos.

Materiales. Una habitacién portable (1 m de alto x
1 m de profundidad x 80 cm de alto) que reproducia
un dormitorio con muebles que servian como escondites
(cama, caja, sillén, mesa de luz y almohadones), un objeto
a esconder (una munequita a la que llamamos Lily) y una
tablet (10.1”) configurada para que presentase flash y soni-
do al momento de capturar una imagen (figura 3).

Figura 3. Fotografia de la habitacion amueblada y la tablet.

Fuente: elaboracion propia.
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Procedimiento. Se adaptaron dos tareas utilizadas en
estudios previos. Por un lado, la tarea clasica de busqueda
de DeLoache (DeLoache, 1987; DeLoache y Burns, 1994),
en la que la experimentadora escondia un juguete en una
habitacién pequena sin que los ninos observen (por ejem-
plo, debajo de la cama). Luego, los nifios debian encontrar
el objeto escondido sobre la base de la informacién sumi-
nistrada por una imagen en la que el experimentador sefia-
laba el lugar donde el objeto habia sido escondido: Buscar.
Por otro, se emple6 la tarea ideada por Peralta (Peralta
y DeLoache, 2004; Peralta y Salsa, 2009) donde el nino
debe sefialar en una imagen el lugar donde habia obser-
vado esconder un objeto en un espacio real: Indicar. Las
tareas constaban de cuatro subpruebas cada una, en las
que se escondia el juguete en cuatro escondites diferentes
de cinco posibles (cama, almohadones, caja, sillon y mesa
de luz). Los nifios fueron asignados al azar a dos grupos
conformados segtin el orden de presentacién de las tareas.
A la mitad de los ninos se les tomé primero Indicar y lue-
go Buscar (Grupo 1: M =24,58; DT = 0,90; Rango = 23-26),
4 nifias y 8 nifios; y a la otra mitad, a la inversa: Buscar-
Indicar (Grupo 2: M =24,58; DT = 1,08; Rango = 23-26), 4
ninas y 8 ninos. El orden de presentacion de los escondites
fue contrabalanceado, un quinto escondite posible servia
para evitar que los nifios fueran seleccionando los escon-
dites por descarte.

El procedimiento constaba de dos fases:

1. Orientacién y demostracion. El propésito de esta
fase consistia en familiarizar al nifio con los materiales y el
tipo de actividad que realizarian en la prueba. La experi-
mentadora presentaba al nifio el juguete a esconder (Lily),
luego nombraba los diferentes escondites de la habitacién
(cama, caja, mesa de luz, almohadones y sillon) colocan-
do a la muneca en cada uno de ellos. Posteriormente,
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mostraba la tablet e invitaba al nifio a sacar tres fotos, dos
de distintos objetos de la habitacién y una de la habita-
cién completa, siendo fundamental que el nifio observara
a través de la tablet. Luego, para marcar explicitamente
la correspondencia, la experimentadora colocaba la tablet
con la imagen en su pantalla junto al mueble fotografiado
diciendo: “;Mird!, esta es la foto del sillén de Lily y este es el
sillén de Lily” Por dltimo, para explicitar la intencién con
la cual serfan utilizadas las iméagenes, procedia a colocar la
muneca en un determinado lugar (por ejemplo, encima de
la cama), le sacaba una foto con la tablet y decia: “j; Viste
c6mo la foto te muestra dénde esta Lily?, acordate de que
la foto te va a decir donde esta Lily!”.

2. Prueba. Una vez finalizada la orientacién, comen-
zaba la fase de prueba que consistia de dos tareas.

2.1. Indicar. La experimentadora escondia a Lily en un
lugar de la habitacién a la vista del nifio, luego tomaba una
imagen de la habitacién completa e invitaba al nifio a reti-
rarse a un costado donde no pudiera observar simultanea-
mente la habitacidn y la tablet. A continuacion, le mostraba
al nifio la imagen de la tablet preguntando: “;Me podés
mostrar en la foto dénde esta Lily escondida?” Inmediata-
mente después de que el nino indicara el escondite en la
imagen, debia encontrar el juguete en la habitacién. Este
dltimo paso controlaba la memoria, ya que el nifio podria
haber fallado en indicar el escondite en la imagen simple-
mente por no recordar el lugar en el que el juguete habia
sido escondido.

2.2. Buscar. La experimentadora decia al nifio: “Ahora,
yo voy a esconder a Lily en algtn lugar de su casita, pero
vos no tenés que mirar; asi, después te digo en la foto
dénde esta y vos la buscas” Una vez que escondia a Lily,
la experimentadora junto al nifio tomaba una foto de la
habitacidny se retiraban a un costado, donde la habitacién
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no pudiera ser vista por el nifo, y la experimentadora indi-
caba en la imagen de la tablet el escondite sin nombrarlo,
“Lily esta escondida acé (por ejemplo, senalando la cama).
;Vamos a buscarla en su casita? "

Estrategia de andlisis

La variable dependiente sobre la que se efectuaron los
analisis fue el niimero de subpruebas correctas. Se tuvo en
cuenta la primera eleccién, pudiendo cada nifio tener una
puntuacién de 0 a 4 en cada tarea (y un puntaje total de
8, considerando las dos tareas juntas). Los andlisis se reali-
zaron sobre los puntajes, también se informan porcentajes
para una mayor claridad en la exposicién de los resultados.

Por otra parte, se codificaron las respuestas perseve-
rativas de los nifos, ya que ha sido repetidamente repor-
tado que es el error més frecuente en este tipo de tareas
(O’Sullivan, Mitchell y Daehler, 2001; Schmidt, Crawley-
Davis y Anderson, 2007; Sharon y DeLoache, 2003; Sud-
dendorf, 2003). Se consideré una respuesta perseverativa si
el nifio indicaba/buscaba en el escondite inmediatamente
anterior. Sin embargo, si el nifio se autocorregia sin mediar
intervencién alguna por parte de la experimentadora, no
se consideraba un error perseverativo, sino una respues-
ta correcta.

También se tuvieron en cuenta las btisquedas correc-
tas en la prueba de memoria de la tarea Indicar. Asimis-
mo, se realizaron andlisis de la ejecucién individual de los
ninos en base al criterio de sujeto exitoso. Se considerd a
un nifio como exitoso si habia respondido correctamen-
te al menos 3 de las 4 subpruebas de cada tarea. Debido
al tamano de la muestra y a que no se asume normali-
dad, optamos por un andlisis no-paramétrico, aplicando
las pruebas U Mann-Whitney para muestras independien-
tes y Z Wilcoxon para muestras relacionadas.
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Resultados y discusién

Se contrastaron las respuestas de los nifios intra y entre
grupos. El gréafico 1 muestra el porcentaje de las respues-
tas correctas de los nifios en Indicar y Buscar por gru-
po; es decir, de acuerdo al orden de presentacién de las
tareas. Grupo 1 (G1): Indicar-Buscar; grupo 2 (G2): Buscar-
Indicar.

Grafico 1. Respuestas correctas de los nifios por grupo.
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Andlisis intra grupo

En el grupo 1 (Indicar-Buscar), se observé que las respues-
tas correctas de los nifos en la tarea Buscar (59%) fueron
significativamente superiores a las obtenidas en Indicar
(16%) (Z = -2.67; p < .01).

En el grupo 2 (Buscar-Indicar), también se encontra-
ron diferencias significativas entre las respuestas correctas
de los nifios en ambas tareas. Buscar: 68% versus Indicar:
50% (Z =-1,17; p < .05).

Andlisis entre grupos

Al comparar la primera tarea presentada en cada grupo
(Indicar G1: 16% vs. Buscar G2: 68%), se encontr6 que las
respuestas correctas en Buscar fueron significativamente
mayores que en Indicar (U =23,50; p <.0001). Los resulta-
dos muestran que, sin una experiencia previa, la ejecucién
de los nifios es muy superior en la tarea Buscar con respec-
to al desempeno en Indicar.

En cuanto a Indicar G1 (16%) versus Indicar G2 (50%),
la ejecucion de los ninos fue superior en el G2 (U = 38,00;
p <.005), lo que muestra que cuando los nifios tienen una
experiencia previa en Buscar su desempeiio mejora en la
tarea de Indicar.

Por otra parte, en lo referido a Buscar G1 (59%) vs
Buscar G2 (68%), no se encontraron diferencias significati-
vas entre estas tareas. Los resultados indican que la expe-
riencia previa en Indicar no tuvo un efecto significativo en
Buscar; probablemente porque la ejecuciéon en Buscar es
alta desde el comienzo.
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Por otra parte, tomando ambos grupos, al comparar
los resultados de la tarea Buscar (63% G1+G2) con la tarea
Indicar (34% G1+G2), se observa que los nifios mostra-
ron una ejecucion significativamente superior en Buscar
(U =218, p <.005).

Desempeiio individual

Se analizé el desempeiio individual segun el criterio de
sujeto exitoso estipulado (3 de 4 subpruebas correctas en
cada tarea). En el grupo 1 (Indicar-Buscar), de los 12 nifios,
solo 1 cumplié con el criterio de sujeto exitoso en Indi-
car, mientras que en Buscar lo hicieron 8. En el grupo 2,
Buscar-Indicar, de los 12 nifios, 7 fueron catalogados como
sujetos exitosos en Buscar y 5 en Indicar. Globalmente,
los nifios fueron mads exitosos en Buscar que en Indicar.
Cabe sefialar que 5 alcanzaron el criterio de sujeto exitoso
en Indicar cuando previamente habian tenido una expe-
riencia en Buscar (G2), mientras que solo 1 cuando no la
habian tenido (G1).

Prueba de memoria

En cuanto a la prueba de memoria en la tarea Indicar, se
encontré que, a pesar de no haber demostrado una alta
ejecucion a la hora de indicar el escondite en la imagen, la
gran mayoria de los nifios (93%) buscaron correctamente
el juguete en la habitacién. La pobre ejecucién en la tarea
Indicar, por lo tanto, no se debié a un olvido por parte de
los nifios del lugar en el que habian observado a la experi-
mentadora esconder el juguete, sino a no haber conectado
simbdlicamente la realidad con la imagen.
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Respuestas perseverativas

Contrariamente a lo reportado en la mayoria de estudios
que utilizaron pruebas de buisqueda, los nifios no exhibie-
ron respuestas de este tipo, ya sea indicando o buscando
en lalocalizacién inmediata anterior. En tres ocasiones, los
nifios indicaron/buscaron en el escondite inmediatamente
anterior. Sin embargo, estas respuestas fueron codificadas
como correctas ya que los nifos se autocorrigieron inme-
diatamente sin mediar intervencién alguna por parte de
la experimentadora.

Sintesis de los resultados

En la presente investigacion, se encontr6 que los nifios no
utilizaron la imagen como medio de comunicacién pero si
como fuente de informacién; sin embargo, tras una breve
experiencia en esta ultima tarea, lograron utilizarla como
medio de comunicacion.

Los resultados parecieran indicar que para los nifnos
de 24 meses de edad el empleo de la imagen de una fablet
como fuente de informacién (Buscar) no solo resulté ser
mas sencillo, sino que tuvo efectos facilitadores en su utili-
zacién como medio de comunicacion (Indicar). Los resul-
tados encontrados no concuerdan con lo reportado tanto
para imégenes impresas (DeLoache y Burns, 1994; Peral-
tay Salsa, 2011) como para imagenes de video (Schmitt y
Anderson, 2002; Troseth, 2003; Troseth y DeLoache, 1998).
A la luz de los sugerentes resultados obtenidos en este
estudio, el siguiente se propuso replicar los resultados y
realizar un estudio de transferencia incorporando un gru-
po control.
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Estudio 2. Un estudio de transferencia

El presente estudio tuvo por objetivo comprobar si la expe-
riencia previa en la tarea que, de acuerdo con los resulta-
dos del Estudio 1, habia mostrado ser mas facil (Buscar)
se transferia a la posterior ejecucion en la tarea mas difi-
cil (Indicar), para lo cual se incorporé un grupo control.
De esta forma, se compar6 el desempeno de los ninos en
dos grupos. En el grupo experimental, los nifios primero
debian Buscar y posteriormente Indicar. Los nifios del gru-
po control debian Indicar en ambas ocasiones. Este control
se llevd a cabo con el fin de comprobar si los cambios en
la ejecucién se debian a efectos de aprendizaje y trans-
ferencia o a la mera familiarizaciéon con los materiales y
procedimientos de la tarea.

Participaron en este estudio 31 nifios de 24 meses
de edad. Los nifios fueron asignados al azar a dos gru-
pos. Grupo experimental: 17 nifios (M =24,41; DT = 0,93;
Rango = 23-26 meses), 9 ninas y 8 ninos. Grupo control: 14
nifos (M =24,92; DT = 1,14; Rango = 23-27 meses), 9 ninas
y 5 ninos.

Materiales. Los materiales fueron los mismos emplea-
dos en el Estudio 1.

Procedimientos. Para este segundo estudio se utiliza-
ron las tareas Indicar y Buscar con cuatro subpruebas, cada
una descrita en el estudio anterior. El grupo experimen-
tal completé primero un bloque de cuatro subpruebas en
la tarea Buscar e inmediatamente después un bloque de
subpruebas en la tarea Indicar. El grupo control completé
dos bloques consecutivos de cuatro subpruebas cada uno,
ambos en la tarea Indicar. En consecuencia, cada grupo
completé un total de ocho subpruebas.
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La variable dependiente fue el nimero de subpruebas
correctas por bloque. Como en el Estudio 1, se opté por
un analisis no paramétrico usando el test U Mann-Whitney
para muestras independientes (entre grupos) y la prueba Z
Wilcoxon para muestras relacionadas (intra grupos).

Resultados y discusion

Se encontré que la ejecucién de los ninos fue superior
buscando que indicando: Bloque 1, grupo experimental-
Buscar (68% respuestas correctas) vs. Bloque 1, grupo
control-Indicar (9% respuestas correctas) (U =28,00;
p <.0001). Estos resultados replican los informados en el
Estudio 1.

Grafico 2. Respuestas correctas de los nifios por grupo y bloque.
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Los efectos de transferencia se pusieron a prueba
mediante dos comparaciones diferentes. En primer lugar,
el rendimiento del grupo experimental en el Bloque 2
(Indicar) se compar6 con el desempeno del grupo con-
trol en el Bloque 1 (Indicar) con el fin de verificar si la
experiencia previa con la tarea de busqueda impact6 en la
tarea de Indicar. Se encontraron diferencias significativas
en la ejecucion en Indicar con o sin experiencia previa en
la tarea de bisqueda: Bloque 2, grupo experimental (49%)
vs Bloque 1, grupo control (9%) (U = 45,50; p <.005). Estos
resultados reflejan que, cuando los nifios comenzaron bus-
cando, su desempefio en indicar mejoraba.

A continuacién, se compararon los resultados de los
dos grupos en el Bloque 2 (Indicar) con el fin de examinar
si el efecto de la experiencia previa en Buscar estaba por
encima del efecto de la experiencia con los materiales y
procedimientos. Una vez mas, en el Bloque 2, los nifios en
el grupo experimental (49%) tuvieron un rendimiento sig-
nificativamente superior al de los nifios del grupo control
(13%) (U = 52, p < .005).

La ejecucion del grupo de control mejoré levemente
del Bloque 1 al Bloque 2. Sin embargo, esta mejora no
puede adjudicarse a efectos de aprendizaje, transferencia
o familiarizacién con la tarea, ya que no se encontraron
diferencias significativas entre las respuestas correctas de
los ninos en el Bloque 1-Indicar (9%) vs. Bloque 2-Indicar
(13%).

Los resultados sobre los errores perseverativos y del
control de la memoria en la tarea de Indicar estuvieron en
linea con los reportados en el Estudio 1. Con respecto a las
respuestas de perseveracion, los nifios casi nunca senala-
ron la ubicacién del objeto en el lugar de escondite previo.
Se registraron un total de tres respuestas perseverativas en
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Indicar y una en Buscar. Igual que en el estudio anterior,
estas respuestas se codificaron como correctas, ya que los
nifios se autocorrigieron inmediatamente.

En cuanto a la prueba de memoria, se encontré que, a
pesar de no haber tenido un alto rendimiento a la hora de
sefialar la ubicacién del escondite en la imagen, casi todos
los nifios (92%) encontraron el juguete en la habitacién. El
bajo rendimiento en la tarea de Indicar, por lo tanto, no se
debio a los problemas de memoria.

También se analizdé el rendimiento individual de
acuerdo con el criterio establecido para participante exito-
so (3 respuestas correctas de 4 posibles en cada tarea). De
un total de 14 nifios en cada grupo, en el grupo de con-
trol Indicar-Indicar, solo un nifio cumplié con el criterio
de participante exitoso en el Bloque 2. En el grupo experi-
mental Buscar-Indicar, 9 nifios tuvieron éxito en Bloque 1
(Buscar) y 7 en el Bloque 2 (Indicar).

Discusion general

Esta investigacion explor6 el uso simbdlico de las imagenes
de una tablet por parte de nifios de 24 meses de edad en
dos tareas: como medio de comunicacién (Indicar) y como
una fuente de informacién (Buscar). Se encontr6 que los
ninos usaron las imagenes como fuente de informacion,
pero no como un medio de comunicacién.

También se encontré que la experiencia previa en la
tarea Buscar facilit6 el rendimiento posterior de los nifnos
en la tarea Indicar. El efecto de la experiencia simbdlica
especifica ha sido demostrado en estudios de transferencia
en la que los ninos resuelven las tareas de mayor dificultad
simbdlica después de haber resuelto una tarea de menor
dificultad (DeLoache, 1991; DeLoache, Simcock y Marzolf,
2004; Marzolfy DeLoache, 1994; Peralta y Salsa, 2003, 2009;
Troseth y DeLoache, 1998). Mientras que a los nifios del
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presente estudio al principio no les fue sencillo usar las
iméagenes para comunicar una situacién real observada,
con la experiencia previa en la tarea de busqueda donde
emplearon las imagenes como fuente de informacién, los
nifios mejoraron significativamente su desempeno.

Los resultados muestran que, para los nifios peque-
fios, el uso de la imagen de una fablet como una fuente de
informacién resulté ser mas simple que como un medio de
comunicacién. Una posible explicacién a estos resultados
puede estar en las propiedades del propio dispositivo y
las caracteristicas de las tareas. Mientras que la imagen en
una tablet es bidimensional, el dispositivo es tridimensio-
nal. En la tarea de blisqueda el experimentador senalaba
la ubicacion del escondite en la imagen y luego dejaba el
dispositivo fuera del alcance del nifio, invitdndolo a buscar
el juguete en la habitacién.

Por el contrario, en la tarea Indicar, el experimentador
ocultaba el juguete con el nifilo observando y luego, mos-
trando la tablet, le pedia que sefialara en la pantalla la ubi-
cacion del escondite. Por lo tanto, en la tarea de Indicar, el
nifno podia tocar la tablet; observandose incluso que algu-
nos ninos exploraban los bordes del dispositivo o la pan-
talla. Como se ha demostrado ampliamente, los nifios tie-
nen mayores dificultades en la comprensién simbélica de
objetos tridimensionales en relacién con objetos bidimen-
sionales; aun mas, estas dificultades aumentan cuando a
los nifios se les da la oportunidad de manipular el objeto
simbdlico (DeLoache y Marzolf, 1992; Uttal, et al., 2009).

Los resultados en la tarea de busqueda, en la que
los nifios de 24 meses tuvieron un gran éxito en el uso
de la imagen como fuente de informacién para encon-
trar un objeto escondido, replican los reportados por Jauck
y Peralta (2016). Sin embargo, no acuerdan con estudios
previos que encontraron que en esta tarea los nifos de
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esta misma edad no relacionan imagenes impresas o de
video con sus referentes (DeLoache, 1987, 1991; DeLoache
y Burns, 1994; Peralta y Salsa, 2011; Schmitt y Anderson,
2002; Troseth, 2003; Troseth y DeLoache, 1998).

;A qué puede deberse esta discrepancia? Las ima-
genes capturadas por una fablet posiblemente acentian
la relacién simbolo-referente. Cuando la experimentadora
tomo las fotos, el nifio observd inmediatamente las ima-
genes plasmadas en el dispositivo, lo que pudo haber ilu-
minado su funcién referencial. Mediante la captura de los
objetos de la realidad y la produccién inmediata de una
imagen, este dispositivo posiblemente puede no solo ayu-
dar alos nifios a establecer correspondencias entre objetos
reales e iméagenes, sino también a captar la intencién con la
que el experimentador estd usando las imagenes; esto es,
como fuente de informacion. En tltima instancia, una ima-
gen es informativa en una tarea de bisqueda solo porque
el investigador asi lo propone. Como se ha demostrado, los
ninos mejoran su rendimiento cuando captan el propdsito
con el que la herramienta simbdlica estd siendo emplea-
da (Chen y Siegler, 2013; Maita, Mareovich y Peralta, 2014;
Roseberry, Hirsh-Pasek y Golinkoff, 2014; Somerville, Hil-
debrand y Crane, 2008).

Por otro lado, los resultados encontrados tampoco son
consistentes con un estudio previo (Peralta y Salsa, 2009)
en el que, con una tarea similar pero utilizando imagenes
impresas, los ninos utilizaron las imagenes como medio
de comunicacién pero no como fuente de informacién.
Esta discrepancia en los resultados puede ser debida, en
parte, al medio utilizado. Las imagenes impresas son muy
familiares en la vida infantil, siendo la lectura conjunta de
libros ilustrados o dlbumes de fotos una practica comun.
En estas interacciones, los adultos usan imagenes para
comunicar informacién sobre objetos, personas o eventos
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(e.g., DeLoache y Peralta, 1987; Fletcher y Reese, 2005;
Ninio y Bruner, 1978; Peralta, 1995). Por lo tanto, la fami-
liaridad de los nifios con la funcién comunicativa de las
iméagenes impresas posiblemente facilita su uso simbdlico
como medio de comunicacién. Las imagenes proporcio-
nadas por una tablet solo recientemente han comenzado
a ser parte de la vida infantil y quizas no se utilizan fre-
cuentemente para comunicar informacién sobre la reali-
dad (como se hace con las fotografias o los dibujos), sino
mas bien con fines lddicos.

Es importante remarcar que los nifios tuvieron muy
pocos errores de perseveracion. En realidad, ninguno, ya
que en los pocos casos en que acontecieron, los nifios se
autocorrigieron. Este error es muy frecuente en estudios
que han utilizado las tareas de bisqueda con nifios peque-
nos (e.g., O’Sullivan, Mitchell y Daehler, 2001; Peralta y
Salsa, 2003, 2009; Sharon y DeLoache, 2003). Una posible
explicacién a la baja frecuencia aqui observada podria ser
que el plasmar una nueva imagen en la tablet antes de
cada nueva busqueda haya ayudado a los nifios a actua-
lizar la informacién. Esto dltimo estaria de acuerdo con
lo reportado por Suddendorf (2003), quien encontré que,
cambiando la habitacién de busqueda ante cada nueva
subprueba, contribuia a actualizar la informacién y dismi-
nuir las respuestas perseverativas.

Teniendo en cuenta algunos de los beneficios poten-
ciales que las imagenes de este dispositivo pueden pre-
sentar para su comprensiéon y uso como fuente de infor-
macién por nifios muy pequenos, estudios futuros podrian
estar dirigidos a investigar si los ninos aprenden conteni-
dos especificos a través de imagenes proporcionadas por
una tablet.



La comprension simbdlica de imagenes digitales
que representan acciones dirigidas a un fin

Estudio 3. La comprension simbdélica de imagenes de una fablet que
representan acciones

El objetivo de este estudio consistid en indagar si los nifios
de 24, 30 y 36 meses de edad comprenden que las secuen-
cias de imagenes digitales provistas por una tablet repre-
sentan acciones dirigidas hacia un fin que pueden ocu-
rrir en la realidad. La comprensiéon de acciones ha sido
estudiada utilizando imégenes de video (e.g., Baldwin, et
al., 2001; Balwin, Andersson, Saffran y Meyer, 2008; Falck-
Ytter, et al., 2006; Flanagan y Johansson, 2003; Saylor, et
al., 2007) o acciones “en vivo” (e.g., Woodward, 1998, 2003;
2009; Meltzoff, 1995), pero no vincularon la comprensién
de acciones en si mismas con la comprensién referencial
de las imagenes que las representan.

En este estudio participaron 45 nifios de nivel socio-
econdémico medio, 15 de 24 meses (M =25,67; DT =1,49),
9 ninos y 6 ninas; 15 de 30 meses (M =29,40; DT =0,73),
7 ninos y 8 nifas; y 15 de 36 meses de edad (M = 36,20;
DT =1,20), 6 ninos y 9 ninas. Los nifios acudfan a insti-
tuciones maternales publicas y privadas de la ciudad de
Santa Elena (provincia de Entre Rios).

Materiales. Se utiliz6 una tablet 10.1’) en la que se
presentaban secuencias de imdagenes que representaban
acciones dirigidas hacia un fin, simples y cotidianas, reali-

85
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zadas por una figura humana. También se utilizaron nueve
objetos reales (que aparecian en las imédgenes): papeles,
manzanas de juguete y ositos de peluche. La figura huma-
na mostraba el torso y/o los brazos y las manos, pero no
el rostro, con el objetivo de neutralizar pistas ostensivas y
que la atencidn se focalizase en la accién ejecutada sobre
los objetos.

Un total de seis acciones fueron presentadas a los
ninos. Tres correspondian a la fase de orientacién (abrir
una azucarera, verter jugo en un vaso e introducir una
naranja en un bol); y tres a la fase de prueba (romper un
papel, cortar una manzana y ensuciar un 0so con pintu-
ra) (ver figura 4).

Procedimiento. Se disefi¢ una tarea en la cual el nifio
observaba diferentes secuencias de acciones (desempena-
das por una figura humana) en imégenes provistas por la
tablet. Cada secuencia estaba compuesta de cuatro ima-
genes que formaban una accién desempenada sobre dife-
rentes objetos (papel, manzana, oso). Las imagenes eran
mostradas una a una por la experimentadora mediante el
deslizamiento del indice en la pantalla. Una vez que los
nifios observaban cada secuencia, se les pedia elegir el
resultado de la accién escogiendo una de tres opciones
posibles: 1. objeto con la modificacién correcta, 2. objeto
sin modificacion alguna, 3. objeto con otra modificacién.
Para comenzar la fase de prueba, el experimentador invita-
ba al nifio a sentarse en una mesa donde estuviera cémo-
do y pudiera observar las imagenes provistas por la tablet.
Sobre la mesa se encontraban las elecciones ocultas por
unas telas opacas. Las observaciones eran individuales.

El procedimiento constaba de dos fases.
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1.

Orientacion. En este estudio y en el siguiente, se intro-
ducia al nifio en la tarea diciendo: “Te voy a mostrar
unas fotos” Luego, la experimentadora le presentaba
tres secuencias de acciones. Mientras pasaba las imé-
genes, preguntaba: “;Qué esta haciendo?” Al finali-
zar la presentacidn, se le decia el resultado la accién
(e. g., secuencia 1: “;Qué esta haciendo? ;Viste como
abrid!”). El propdsito de esta fase era asegurarse de
que el nino prestase atencién a la accién represen-
tada.

Prueba. Esta fase constaba de tres subpruebas (tres
secuencias). Se mostraban las secuencias en forma
sucesivay, en cada una de ellas, se preguntaba nueva-
mente: “;Qué estd haciendo?’, sin verbalizar el resulta-
do de la accion. Inmediatamente después de mostrar
cada secuencia, se invitaba al nifio a elegir el objeto
con el resultado de la accidn diciendo: “;Me mostras
como quedd?”

El orden de presentacion de las secuencias y eleccio-

nes fue contrabalanceado entre las diferentes subpruebas.
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Figura 4. Secuencias de imagenes de la orientacion y la prueba con sus respectivas
elecciones de objetos.
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Estrategia de analisis

La variable dependiente sobre la que se efectuaron los
analisis fue el nimero de subpruebas correctas. Se tuvo en
cuenta la primera eleccion, pudiendo cada nifo tener una
puntuacidn total de tres subpruebas correctas en la tarea.
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Los analisis se realizaron sobre los puntajes, también
se informan porcentajes para una mayor claridad en la
exposicién de los resultados. Se analizaron tanto las elec-
ciones de los nifios (Correcta: RC o Incorrecta: RI) como el
tipo de secuencia presentada.

También se realizaron anélisis de la ejecucién indi-
vidual de los nifios en base al criterio de sujeto exitoso.
Consideramos al nifio como exitoso si habia respondido
correctamente las tres subpruebas de la tarea. Debido al
tamafo de la muestra y a que no se asume normalidad,
optamos por un andlisis no-paramétrico, aplicando las
pruebas U Mann-Whitney para muestras independientes y
prueba Chi2 bondad de ajuste.

Resultados y discusion

Sobre un total de 45 respuestas correctas posibles por
grupo, los nifios de 24 meses mostraron un total de 17
respuestas correctas (38%); los de 30 meses, 32 (71%) y
los de 36 meses, 39 (87%) (ver grafico 3). La comparacién
entre grupos arrojo diferencias estadisticamente significa-
tivas (X2 = 17,55, p <.0001).
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Grafico 3. Porcentaje de respuestas correctas de los nifios por grupos de edad.
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En las comparaciones por pares, se encontraron dife-
rencias significativas entre los niflos de 24 y 36 meses
(U =21,00; p <.0001), entre los de 24 y 30 meses (U = 38,50,
p <.001), pero no entre los ninos de 30 y 36 meses de
edad (ns).

Por otro lado, se buscé determinar si existian diferen-
cias en el nimero de respuestas correctas e incorrectas de
los nifios segtin su edad. Al realizar este andlisis, se encon-
traron diferencias significativas en el grupo de 30 meses
(RC=32, RI=13), (X2=9,26; p<.01) y 36 meses de edad
(RC =39, RI=6), (X2 =10,80; p <.005); con mas respuestas
correctas que incorrectas en ambos grupos. En cuanto a los
ninos de 24 meses, si bien mostraron més respuestas inco-
rrectas que correctas, la diferencia no alcanz6 significacion
(RC=17; RI =28, ns).
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En cuanto a las pruebas de azar, los datos mostraron
que las respuestas de los nifios de 24 meses no superaron
la prueba de azar en ninguna de las tres secuencias de
acciones: secuencia 1 (X2 =0.00; gl = 1; p >.05), secuencia
2 (X2=0.30; gl=1; p>.05) y secuencia 3 (X2 =2,70; gl = 1;
p >.05). La ejecucion de los nifios de 30 meses super6
el nivel de azar en las tres acciones: secuencia 1-romper
(X2=7,50; gl =1; p<.005), secuencia 2-cortar (X2 = 4,80;
gl=1; p<.05) y la secuencia 3-ensuciar (X2 =7,50; gl = 1;
p <.005). De igual forma, los nifios de 36 meses supe-
raron las pruebas contra el azar en las tres secuen-
cias presentadas, secuencia 1-romper (X2 =14,70; gl= 1;
p <.0001), secuencia 2-cortar (X2 =19,20; gl=1; p <.0001)
y la secuencia 3-ensuciar (X2 =24,30; gl= 1; p<.0001).
Estos resultados muestran que, a partir de los 30 meses,
los nifios comprenden que las imégenes provistas por una
tablet representan acciones que pueden ocurrir en la reali-
dad.

Debido a que se presentaron acciones de diferente
naturaleza (romper, cortar y ensuciar), analizamos si algu-
na de estas era mds facil de comprender segin la edad
de los nifios. Aunque la accién de ensuciar tuvo un mayor
nimero de respuestas correctas en todas las edades, no se
encontraron diferencias estadisticamente significativas al
comparar esta accion con las otras dos (romper y cortar).

Si bien los resultados no son directamente compa-
rables, resulta interesante destacar que en el estudio de
Harris, Kavanaugh y Dowson (1997) la accién presentada
siempre fue la misma: ensuciar. Por ejemplo, el experimen-
tador hacia como si o, efectivamente, realizaba acciones
literales de ensuciar un juguete. En la presente investi-
gacién, se representaron acciones de diferente naturale-
za (romper, cortar y ensuciar), lo que quizds llev6 a que
la tarea propuesta tuviera una mayor demanda cognitiva
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para los nifilos mdas pequenos. Al no repetir la accion, se
descarté un efecto de aprendizaje y/o familiaridad con una
accion especifica a lo largo de la prueba.

Por otro lado, debido a que los niflos podian selec-
cionar entre dos opciones incorrectas (objeto sin modifica-
cién, y objeto con otra modificacién), analizamos si habia
alguna tendencia de los nifios a seleccionar una opcién
por sobre otra. No se encontraron diferencias significativas
entre el tipo de eleccion errénea por tipo de accion en los
tres grupos de edad.

También analizamos el desempeno individual de los
ninos. A los 24 meses, 4 nifios realizaron dos subpruebas
correctamente; 9 nifios, una, y 2 nifnos, ninguna. A los 30
meses, 5 nifios respondieron correctamente todas las sub-
pruebas; 8 nifios, dos; 1 nifio, una; y un solo nifio, ninguna.
A los 36 meses, once nifios obtuvieron la puntuacién méxi-
ma; 2 ninos resolvieron dos y 2, una sola (ver tabla 1).

Tabla 1. Desempeiio correcto individual de los nifios por edad.

Numero de subpruebas cormrectas

Edad 0 1 2 3 N
24 meses 2 9 4 - 15
30 meses 1 1 8 ] 19
36 meses - 2 2 11 15

Fuente: elaboracion propia.

En su conjunto, los resultados mostraron que los
nifios de 30 y 36 meses, a diferencia de los de 24 meses de
edad, comprendieron que las secuencias de imagenes se
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referfan a una accidn que puede tener lugar en la realidad,
ya que escogieron el objeto real que mostraba el resultado
de la accion representada.

Si bien se ha sugerido que las acciones poseen multi-
ples niveles de abstraccidn, lo que hace que algunas sean
mas sencillas que otras (Hamlin, Hallinan y Woodward,
2008), este no parecio ser el caso en las acciones pre-
sentadas en este estudio, ya que ninguna fue més senci-
lla o complicada de comprender que la otra. Los nifios,
desde muy temprano, tienen una amplia experiencia con
acciones como las que presentamos en este estudio. Ellos
observan y experimentan que los objetos se rompen, cor-
tan y ensucian cuando son manipulados por otros o por
ellos mismos. Como se ha demostrado, los niflos pequefios
comprenden acciones, incluso acciones incompletas (Car-
penter, Akhtar y Tomasello, 1998; Csibra y Gergely, 2009;
Hamlin, et al., 2008), y diferencian acciones intencionales
de accidentales desarrollando una cierta comprensién de
la “intencidén en la acciéon” desde muy pequenos (Behne,
Carpenter, Call y Tomasello, 2005).

Los nifios de 24 meses de este estudio, probablemen-
te, comprendieron las acciones en si mismas en las secuen-
cias de imagenes presentadas, pero no ligaron dichas iméa-
genes a la realidad, por lo que no pudieron escoger el obje-
to que mostraba la modificacidn asociada al resultado de la
accion representada. De hecho, varios de estos nifos ver-
balizaban la accién al observar las secuencias, pero falla-
ban a la hora de elegir el objeto; por ejemplo, decian: “estd
cortando” (manzana), “estd abriendo una carta” (papel).

Ahora bien, si ciertamente los nifios del presente estu-
dio no recibieron informacidn explicita en cuanto a la fun-
cion de referencia de las imagenes, cuando se presentaban
las secuencias el experimentador preguntaba: “;Qué esta
haciendo?” Probablemente, el uso del verbo ayudé a los
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ninos en esta tarea, ya que un verbo marca una accion.
Investigaciones previas han mostrado que las etiquetas
ayudan a la deteccion de similitudes y relaciones entre
acciones familiares y novedosas (e.g., Ferry, Hespos y Wax-
man, 2010; Fulkerson y Waxman, 2007; Gerson y Wood-
ward, 2013; Mackenzie, Graham y Curtin, 2011; Namy y
Gentner, 2002; Ratterman y Gentner, 1998).

Por otra parte, estd ampliamente demostrado que tan-
to nifios como adultos comprenden una accién con mas
rapidez sila misma se presenta en una secuencia completa
(Balwin, et al., 2008). Por ejemplo, cuando se presentan
acciones en videos desarrolladas de manera continua y en
secuencias, los bebés de 11 meses logran extraer informa-
cién de las acciones (Baldwin, et al., 2001). Lo que, en tlti-
ma instancia, demuestra que los bebés son sensibles a los
limites de intencién de las acciones dindmicas humanas
(Saylor, et al., 2007).

En virtud de estas dos variables: pista verbal y pre-
sentacidon de la secuencia, indagamos si los ninos conti-
nuarian comprendiendo la accién si se les retiraba la infor-
macion visual sobre la secuencia o la informacion verbal,
y estudiamos cudl seria el peso de cada una de estas dos
pistas sobre la comprensién de la acciones en imagenes
provistas por una fablet.

Estudio 4. Pista verbal y secuencia visual en la comprension de
imagenes que representan acciones

El objetivo de este estudio consistié en indagar qué tipo de
pista (verbal o secuencia) resulta clave en la comprensién
simbdlica de imagenes que representan acciones dirigidas
hacia un fin por parte de nifios de 30 y 36 meses de edad.
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En el estudio anterior, se encontr6 que los nifios de 30
y 36 meses comprendieron que las imagenes representan
acciones que pueden ocurrir en la realidad. A los nifios se
les proveia de una pista verbal, de un verbo que marcaba
una accion, al decirles: “;Qué estd haciendo?’;, como asf
también de una pista visual, al presentarles imdgenes que
mostraban acciones en secuencias.

En cuanto a la pista verbal, se ha demostrado que
cuando los nifios escuchan a un adulto nombrar un objeto,
tienden a mirar hacia su referente, y cuando escuchan una
palabra nueva, tienden a buscar el concepto al que refiere
(Waxman y Goswami 2012; Waxman y Lidz, 2006). De la
misma forma, los niflos pequenos esperan que las palabras
nuevas se refieran también a acciones y eventos (Voulou-
manos y Waxman, 2014).

En cuanto a la pista visual (secuencia), se ha demos-
trado que los nifios comprenden una acciéon con mas faci-
lidad, en imagenes de video, si se les presenta la secuencia
completa de la accién (Baldwin, et al., 2001; Balwin, et al.,
2008; Saylor, et al., 2007).

Metodologia

Diseno. Tres condiciones: 1. Con secuencia (CS) y con
pista verbal (CV); 2. sin secuencia (SS) y con pista ver-
bal (CV); y 3. con secuencia (CS) y sin pista verbal (SV).
Las tres condiciones se testearon en dos edades: 30 y 36
meses (ver tabla 2).
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Tabla 2. Distribucion de los nifios segiin edad y condicion experimental.

Condiciones i Dev.

Experimentales Edad g b Tipica
Con secuencia - con 30 meses 15 294 0,7
pista verbal (CS-CV) 35 meses 15 36,2 12
Sin secuencia - pista 30 meses 11 316 2,2
NeabaLSE 36 meses 17 359 1,1
Con secuencia - sin 30 meses 10 30,5 2,1
pEvEhal{Go o) 36 meses 10 37.3 27

Fuente: elaboracion propia.

En este estudio participaron 78 nifos, 42 de 36 meses
de edad y 36 de 30 meses de edad. Al igual que en los estu-
dios precedentes, se conté con el consentimiento infor-
mado de los padres y la institucién. El nivel sociocultural
de los participantes puede considerarse medio. Los nifios
fueron distribuidos en seis grupos segiin condicién expe-
rimental (3) y edad (2).

Materiales. Los materiales utilizados fueron los des-
critos en el estudio anterior excepto que, para la condi-
cién sin secuencia (SS), solo se presentaba la imagen final
(ver figura 4).

Procedimiento. Como en el estudio previo, luego de
que los nifios observaran las imagenes, debian elegir el
resultado de la accién escogiendo una de tres opciones
posibles: 1. objeto con la modificacién correcta, 2. objeto
sin modificacién alguna, 3. objeto con otra modificacién.
El procedimiento para las tres condiciones constaba de dos
fases: orientacion y prueba.
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Con secuencia y con pista verbal (CS-CV)

1.

Orientacién. Se presentaba a los ninos las tres secuen-
cias completas de acciones en sus cuatro iméagenes y
se proveia la pista verbal; un verbo que marcaba que
se trataba de una accion: “;Qué estd haciendo?” Al
finalizar cada secuencia, se verbalizaba el resultado la
accion. Por ejemplo, secuencia 1: “jViste como abrid!”
Prueba. Se presentaban las tres secuencias completas
de acciones (romper, cortar, ensuciar) acompanadas
de la pista verbal: “;Qué esta haciendo?’, pero no se
verbalizaba la acciéon. Inmediatamente después de
mostrar cada secuencia, se invitaba a los nifios a ele-
gir, entre tres objetos, aquel que mostraba el resultado
de la accién diciendo: “; Me mostras como quedd?”.

Sin secuencia y con pista verbal (SS-CV)

1.

Orientacion. Se presentaba solo la tltima imagen de
cada una de las tres secuencias de orientacién y se
proveia de la pista verbal: “;Qué estd haciendo?” Al
finalizar la presentacidn, se verbalizaba la accién; por
ejemplo, Secuencia 1: “{Viste como abrid!"

Prueba. Se presentaba solo la dltima imagen de cada
una de las tres secuencias de la prueba (romper, cor-
tar, ensuciar) acompanando con la pista verbal: “;Qué
estd haciendo?” Inmediatamente después, se invitaba
a los nifos a elegir entre tres objetos aquel que mos-
traba el resultado de la accién diciendo: “;Me mostras
como quedé?”
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Con secuencia y sin pista verbal ((S-SV)

1. Orientacién. Se presentaban las tres secuencias de
acciones con sus cuatro imagenes. Luego de comple-
tar la primera secuencia, se continuaba con la segun-
da diciendo nuevamente: “Ahora, te voy a mostrar
otra” Del mismo modo, se procedia ante cada nueva
secuencia. En ninguin caso se verbalizaba el resultado
de las acciones.

2. Prueba. Se mostraban las secuencias completas. Lue-
go de mostrar la primera secuencia, sin proveer de la
pista verbal, se invitaba a seleccionar entre tres opcio-
nes (objetos) diciendo: “;Me mostras como qued6?”.
De la misma forma, se continuaba con las pruebas
siguientes.

Estrategia de analisis

Lavariable dependiente sobre la que se efectuaron los ané-
lisis fue el niimero de subpruebas correctas. Una respuesta
fue codificada como correcta si el nino sefialaba o tocaba
el objeto que mostraba el resultado de la accién. Se tuvo en
cuenta la primera eleccion, pudiendo cada nifno tener una
puntuacidn total de 3 subpruebas correctas en la tarea.

Los andlisis estadisticos se realizaron sobre los pun-
tajes de las tareas. Los valores se informan en porcentajes
para una mayor claridad en la exposicion de los resulta-
dos obtenidos.

Al igual que en el estudio previo, se analizd el desem-
peno individual de los nifios en base al criterio de sujeto
exitoso: tres subpruebas correctas en la fase de prueba.

Debido al tamafio de la muestra y a que no se asume
normalidad, se optd por un andlisis no-paramétrico, utili-
zando las pruebas Kruskal-Wallis, U Mann-Whitney y Chi
cuadrado.
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Resultados y discusién

Los resultados del presente estudio muestran que sobre
un total de 45 respuestas, en la condicién CS-CV, los nifios
de 36 meses obtuvieron un total de 39 respuestas correctas
(n=15; 87%) y los de 30 meses, de 32 respuestas correc-
tas (n=15;71%).

En la condicién SS-CV, a los 36 meses, los ninos mos-
traron un total de 31 respuestas correctas (n=17; 61%) y
los de 30, de 20 respuestas correctas (n = 11; 61%).

Por ultimo, en la condicién CS-SV, los nifios de
36 meses obtuvieron un total de 21 respuestas correctas
(n=10; 70%); y los de 30 meses, de 17 respuestas correctas
(n=10; 57%) (ver gréfico 4).

Grafico 4. Porcentaje de respuestas seguin condicion y edad.
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Fuente: elaboracién propia.
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Al comparar el desempefio al interior de cada edad
y condicién, se observé que los niflos de 36 meses que
participaron de la condicién CS-CV mostraron una mejor
ejecucion en la tarea (87% de respuestas correctas) que los
ninos de la condicién SS-CV (61%) (U = 58,50; p < .001). Sin
embargo, no se encontraron diferencias significativas en el
desempeno entre la condicién CS-CV (87%) y la condicién
CS-SV (70%), (U =50,00; p >.05). Estos resultados indican
que la secuencia, a diferencia de la pista verbal, marca la
diferencia en el desempeiio a esta edad.

Por otro lado, a los 30 meses, si bien los nifios tuvieron
un mejor desempeno en la condicién CS-CV (71%), no
se encontraron diferencias al compararlo con su ejecu-
cién en la condicién SS-CV (61%), (U=72; p>.05) y con
la condicién CS-SV (57%), (U =59,50; p > .05). Tampoco se
encontraron diferencias entre la condicién SS-CV (61%) y
la condicién CS-SV (57%), (U = 48,00; p > .05). Esto indica-
ria que, a los 30 meses, la combinacién de ambas pistas
es importante para que los nifios tengan un buen desem-
peno en la tarea.

Andlisis contra el azar por condicién, edad y tipo de accién

Con secuencia y pista verbal

A los 30 meses, la ejecucion de los nifos fue superior
a lo esperable por azar en las tres acciones presentadas:
romper (X2 =7,50; gl = 1; p <.005); cortar (X2 = 4,80; gl = 1;
p <.05); ensuciar (X2 =7,50; gl = 1; p <.005). De igual for-
ma, a los 36 meses, la ejecucidon de los nifios superé las
pruebas contra el azar en las tres secuencias de acciones:
romper (X2=14,70; gl=1; p<.0001); cortar (X2 =19,20;
gl =1; p <.0001); ensuciar (X2 = 24,30; gl = 1; p <.0001).
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Estos resultados muestran que, a partir de los 30
meses, los niflos comprenden que las imagenes provistas
por una tablet representan acciones cotidianas dirigidas a
un fin que pueden tener lugar en la realidad, siempre y
cuando cuenten con informacién sobre la secuencia y se
les provea de la pista verbal.

Sin secuencia y con pista verbal

Tanto a los 30 como a los 36 meses, los nifios solo supe-
raron la prueba de azar en la secuencia correspondiente a
la accion de ensuciar (30 meses: X2 = 7,68; gl = 1; p <.005;
36 meses: X2 = 20,25; gl = 1; p <.0001), no asi en las secuen-
cias romper y cortar (X2 = 0,04; gl = 1; p > .05).

Con secuencia y sin pista verbal

La ejecucion de los nifios de 30 meses de edad no super6
el azar en ninguna de las tres secuencias de acciones.

Alos 36 meses, el desempenio de los nifios en la accién
romper no super6 el azar (X2=0,20; gl=1; p>.05). Sin
embargo, se desempeiiaron muy bien en cortar (X2 = 6,05;
gl=1;p<.01)yen ensuciar (X2 =6,05; gl = 1; p < .01).

La tabla 3 resume los resultados de la prueba de azar
en ambas edades segtn el tipo de accién observada y la
informacién ofrecida: con y sin secuencia; con y sin pis-
ta verbal.
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Tabla 3. Resultados de prueba de azar por edad, tipo de accidn e informacion.

Condiciones Edad Accién de Accion de Accion de

experimentales romper cortar ensuciar
Con secuencia - con % meses il i i
pista verbal (CS-CV) 30 meses v v v
Sin secuencia - con pista 36 meses * * ¥
verbal (SS-CV) 20 meses X X v
Con secuencia - sin pista 90 Meses * % i
verbal (CS-5V) 20meses x X X

x= azar
v =superior al azar

Fuente: elaboracion propia.

En resumen, los ninos de ambas edades mostraron un
mejor desemperio en la tarea cuando se les proveyd tanto
de la secuencia como de la de pista verbal. Cuando se les
retird la secuencia y se mantuvo la pista verbal, solo pudie-
ron resolver la accién que resulté ser la mas sencilla de
comprender: ensuciar. Sin embargo, cuando se mantuvo
la secuencia pero se retir6 la pista verbal, los ninos de 30
meses no resolvieron accidn alguna, mientras que los de 36
meses resolvieron dos: cortar y ensuciar.

Ejecucion individual por edad y condicion

La tabla 4 muestra el total de respuestas correctas de los
nifios por condicién y edad. Con respecto a la ejecucion
de los nifios de 30 meses, se encontré que 5 obtuvieron la
puntuacién méxima (3 subpruebas correctas) en la condi-
cién CS-CV (n=15); 2, en SS-CV (n=11) y 3, en CS-SCV
(n=10).
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En cuanto a los ninos de 36 meses, 11 obtuvieron la
puntuacién maxima en CS-CV (n =15), mientras que SS-
CV, solo 2 (n=17), y CS-SV, solo 3 (n = 10).

Tabla 4. Niimero de subpruebas correctas de los nifios por condicion y edad.

N° de subpruebas correctas
Condiciones

Experimentales = 0 1 2 3 n
Con secuencia- con pista 0 MESES 1 1 8 5 15
verbal (CS-CV) T — . ) ) » -

Sin secuencia- conpista 20 MeESeS 2 3 5 3 1
verbal (SS-CV) 6 meses 1 5 9 5 e

Con secuencia- sin pista S0 Meses 2 2 3 3 10
verbal (C3-5V) 36 meses i 5 3 P e

Fuente: elaboracion propia.

En su conjunto, los resultados indican que cuando se
provee solo la pista verbal o solo la pista visual (la secuen-
cia), los nifios muestran un bajo desemperio en la tarea.
La provisidn conjunta de ambas pistas es lo que potencia
un desempeno exitoso en la tarea. Sin embargo, a los 36
meses de edad, al presentarse las pistas en forma separada,
la informacién visual de la secuencia completa mostro ser
mas relevante que la pista verbal a la hora de comprender
simbdlicamente imégenes que representan acciones.
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Discusion general

El objetivo de los Estudios 3 y 4 consistié en indagar si los
nifos de 24, 30 y 36 meses de edad comprenden que las
secuencias de imdgenes digitales provistas por una tablet
representan acciones dirigidas hacia un fin que pueden
ocurrir en la realidad.

Se encontré que los ninos de 30 y 36 meses, a dife-
rencia de los de 24, comprendieron que las secuencias de
imégenes se referian a una accién que puede tener lugar
en la realidad, ya que escogieron el objeto que mostraba
el resultado de la accién. Aunque podria sugerirse que los
nifos de 24 meses no comprendieron las acciones, esto
no es asi. Numerosos estudios dan cuenta de la facilidad
con la que los niflos comprenden acciones a partir de la
propia experiencia (Gerson y Woodward, 2014) y la obser-
vacion (e.g., Slater, Quinn, Brown y Hayes 1999). Por lo que
en el presente estudio se deduce que la dificultad de los
nifios reside puramente en el medio representacional, las
imagenes. Una posible explicacién de las dificultades a los
24 meses es quizas la forma en que la experimentadora
mostraba las secuencias de imagenes. Recordemos que,
para mostrar la secuencia (4 iméagenes), la experimenta-
dora desliz6 su dedo indice en la pantalla, lo que proba-
blemente le dio a los nifios la oportunidad de descubrir
una caracteristica de la pantalla que antes era desconoci-
da. Estudios recientes han sugerido que las caracteristicas
interactivas de las pantallas pueden obstaculizar o poten-
ciar el uso simbdlico de estos medios en nifios pequenos,
aunque esto depende de la edad de los nifios y de las tareas
propuestas (Krcmar, 2010; Sheehan y Uttal, 2016; Troseth
etal., 2006).

Por otro lado, debido a que en el Estudio 3 a los nifios
se les provey6 tanto de imédgenes en secuencia como de
una pista verbal, en el Estudio 4 nos propusimos estudiar
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qué tipo de pista (verbal o secuencia visual) resultaba clave
para la comprensién simbdlica de imagenes que represen-
tan acciones cotidianas dirigidas hacia un fin en nifios de
30y 36 meses de edad.

Los resultados, en general, muestran que los nifios
son muy exitosos en la tarea cuando se les provee de la
secuenciay la pista verbal. Es decir, cnando se muestran las
acciones en secuencias de imdgenes acompanadas por un
verbo que marca una accion (“;Qué esté haciendo?”).

Asimismo, los anélisis del Estudio 4 indican que las
pistas tienen un impacto diferencial a distintas edades. Los
nifios de 36 meses, a diferencia de los de 30, pueden pres-
cindir de la pista verbal, pero no de la secuencia.

Los resultados en su conjunto se alinean con estudios
que han sugerido que los nifios comprenden acciones coti-
dianas presentadas en imdagenes cuando estas acciones
son desarrolladas de manera continua y/o en secuencias
coincidentes con los limites de los objetivos e intenciones
de un actor (Baldwin, et al., 2001; Baldwin, et al., 2008;
Saylor, et al., 2007).

Por otro lado, estos resultados muestran que a los 30
meses, los nifios necesitan del andamiaje verbal. Estudios
recientes sugieren que la presencia de un adulto que res-
ponde de manera contingente a las acciones de los nifios
puede tener importantes influencias en el aprendizaje de
los nifios a partir de libros, television y computadoras
(Strouse y Troseth, 2014). Aunque también cabria suponer
que la pista verbal ofrecida quizas no fue suficiente. Estu-
dios relacionados con la comprension simboélica de image-
nes han mostrado que nombrar los objetos representados y
la provisiéon de una narracion significativa (descripcion de
los eventos) ayuda a los bebés y nifios pequenos en tareas
simbdlicas (e.g., Pruden, Hirsh-Pasek, Golinkoff y Hen-
non, 2006; Seehagen y Herbert, 2010; Simcock y DeLoache,
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2006; Simcock, Garrity y Barr, 2011; Waxman, 2008). En
futuros estudios, se podria indagar acerca del impacto de
diferentes pistas verbales sobre la comprensién simbélica
de imdgenes que representan acciones.



Conclusiones

La comprensién y utilizacién de simbolos es una de las
habilidades cognitivas y culturales mas relevante. Entre los
multiples objetos simbélicos, las imégenes provistas por
tablets estan comenzando a tener un lugar cada vez mas
preponderante en la vida cotidiana de los nifios. Si se pre-
tende ensefar, aprender o comunicar mediante estos dis-
positivos resulta fundamental estudiar, en primer lugar, si
los nifios comprenden la funcidn de representacion de sus
imégenes.

Por esta razén, el objetivo general de este libro consis-
ti6 en indagar sobre la comprensién y utilizacién simbélica
de imagenes provistas por un particular dispositivo, una
tablet, por parte de nifios pequenos en diferentes tareas:
como medio de comunicacion, fuente de informacion y
como representacién de acciones dirigidas hacia un fin.
Asimismo, se buscé identificar algunos factores que pue-
den impactar en este proceso. La mayoria de las inves-
tigaciones que se han preocupado por estudiar la com-
prensién simbélica de imdagenes han utilizado iméagenes
impresas o videos. Sin embargo, un escaso, pero creciente,
nimero de estudios han indagado la comprensién sim-
bdlica de imagenes suministradas por este tipo de dispo-
sitivos.

El Estudio 1 exploré la comprensidn simbdlica de ima-
genes provistas por una fablet por parte de niflos/as de 24
meses de edad en dos tareas espaciales: como medio de
comunicacién para informar una realidad observada (de la
realidad a la imagen) y como fuente de informacién para
solucionar un problema (de la imagen a la realidad). Lue-
go, el Estudio 2 indagd si la experiencia previa en una tarea
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se transferia a la ejecucion en la otra. Contrariamente a lo
que ocurre con imagenes impresas (Peralta y Salsa, 2009;
Peralta y DeLoache, 2004), los resultados mostraron que
los niflos de 24 meses utilizaron la imagen como fuente
de informacion pero no como medio de comunicacién;
sin embargo, la experiencia previa en la utilizacién de la
imagen como fuente de informacién impacté en su empleo
como medio de comunicacién. Estos resultados ilustran
los efectos facilitadores que ejerce la experiencia previa
en tareas de menor dificultad simbdlica sobre la ejecucién
en tareas de mayor dificultad reportados en estudios que
han empleado distintas clases de objetos simbdélicos como
fotografias, maquetas, mapas e imagenes de video (DeLoa-
che, 1991; Marzolf y DeLoache, 1994; Peralta y Salsa, 2003;
2009, Troseth y DeLoache, 1998; Troseth, 2003).

Una posible explicacion a la facilidad con la que los
ninos emplearon las imédgenes de la tablet como fuente
de informacién, en contraposiciéon a medios de comuni-
cacion, puede deberse tanto a las propiedades del dispo-
sitivo como a las caracteristicas de las tareas. Si bien la
imagen que estd plasmada en una fablet es bidimensional,
el dispositivo en s{ mismo es tridimensional. En la tarea
de busqueda, la experimentadora senalaba el escondite y
seguidamente apartaba el dispositivo de la vista del nifio
invitindolo a buscar en la habitacion. Por el contrario, en
la tarea donde el nifio debia indicar, la experimentadora
escondia el juguete a la vista del nifio y le mostraba el dis-
positivo invitdndolo a sefialar el escondite en su pantalla,
con lo cual la tablet no solo permanecia a la vista del nifio
sino que podia tocarla. En esta tarea se observo, incluso,
que algunos ninos exploraban los bordes de la tablet o
la pantalla. Como ha sido ampliamente demostrado, los
ninos presentan dificultades en la comprensién simbdlica
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de objetos tridimensionales en relacion a bidimensionales
y su dificultad aumenta cuando se les da la oportunidad de
explorarlos (DeLoache y Marzolf, 1992; Uttal, et al., 2009).

La alta ejecucién mostrada por los nifios en la tarea de
busqueda discrepa de la observada en estudios que utili-
zaron imdagenes impresas y videos, en los que a esta misma
edad los nifios fallaban en conectar las imagenes con sus
referentes (e. g. DeLoache, 1987, 1991; DeLoache y Burns,
1994; Peralta y Salsa, 2011; Schmitt y Anderson, 2002; Tro-
seth, 2003; Troseth y DeLoache, 1998). Los resultados aqui
presentados indican que una tablet facilita la comprensién
simbdlica de sus imagenes como fuente de informacion.

Las imagenes captadas por una tablet, posiblemente
resaltan la relaciéon simbolo-referente haciendo mas expli-
cita su funcidn de referencia. Al capturar los objetos de la
realidad y producir una imagen de ellos en forma instan-
tanea, este dispositivo probablemente no solo contribuye a
que los ninos establezcan correspondencias entre los obje-
tos de larealidad ylas imégenes, sino a que capten la inten-
cion con la que se estd utilizando la imagen. En tltima ins-
tancia, una imagen es informativa en una tarea solo porque
el investigador asi lo propone. Como ha sido demostrado,
el desempeno de los nifios en tareas simbdlicas mejora
cuando captan el propdsito que tiene en la tarea la herra-
mienta que se estd empleando (Chen y Siegler, 2013; Maita,
Mareovich y Peralta, 2014; Roseberry, Hirsh-Pasek y Golin-
koff, 2013; Somerville, Hildebrand y Crane, 2008).

La alta ejecucion de los nifios utilizando la imagen
como fuente de informacién impacté en su utilizacién
como medio de comunicacién; cuando el nifio comen-
z6 buscando, su ejecucién en la tarea de indicar mejoré.
Si bien a los nifios del presente estudio no les fue senci-
llo al principio utilizar las imagenes para comunicar una
situacion real observada, con la experiencia previa exitosa
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en la tarea de biisqueda su desempeino mejor6 significa-
tivamente. Los hallazgos del Estudio 1 fueron replicados,
extendidos y precisados en el Estudio 2 con los datos apor-
tados por el grupo control. Los resultados encontrados dis-
crepan de los reportados en un estudio anterior en el que
con tareas similares, pero utilizando fotografias impresas
en lugar de imagenes de una tablet, a los nifos les resul-
taba maés sencillo utilizar las imdgenes como medio de
comunicacién que como fuente de informacion (Peralta
y Salsa, 2009).

La discrepancia en los resultados podria deberse, en
parte, a los medios empleados. Las fotografias son ima-
genes muy comunes en la vida de los nifios; siendo una
préctica frecuente en las interacciones tempranas la lec-
tura conjunta de material ilustrado, como libros, dlbumes
fotogréficos, entre otros. En esas interacciones, los adultos
utilizan las imagenes para comunicar informacién acerca
de los objetos, personas o sucesos representados (e. g. Flet-
cher y Reese, 2005; Ninio y Bruner, 1978; Peralta, 1995). Asi,
la familiaridad de los nifios con la funcién comunicativa
de las representaciones impresas posiblemente facilita su
comprension y utilizacién simbélica. Las imagenes provis-
tas por una tablet solo recientemente han comenzado a
formar parte de la vida de los nifios y los nifios no estdn
tan habituados a comunicar informacién por medio de
ellas, como lo hacen con fotografias o dibujos. Como ha
sido demostrado, las particularidades especificas de dis-
tintos objetos simbélicos producen un efecto diferencial
en su comprension simbélica. En este sentido, las image-
nes plasmadas en la pantalla de una tablet demostraron
ser mas dificiles de comprender y utilizar como medio de
comunicacién por parte de nifios pequenos. Sin embar-
go, la experiencia previa exitosa de los nifios en la tarea
de busqueda facilit6 la posterior utilizacién de las image-
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nes como medio de comunicacién. En futuros estudios,
seria interesante efectuar una comparacién directa entre
la comprension y utilizacidn simbélica de imagenes como
medio de comunicacién y como fuente de informacién en
soporte papel (fotografias, ilustraciones) versus en tablets.

Resulta importante destacar que los nifios en general
presentaron muy pocos errores perseverativos. Este tipo de
error ha sido informado cominmente en diversas investi-
gaciones que han utilizado este tipo de tareas con nifios
pequenos (e. g., O’Sullivan, Mitchell y Daehler, 2001; Peral-
tay Salsa, 2003; Sharon y DeLoache, 2003). En linea con lo
postulado por Suddendorf (2003), una posible explicacién
podria deberse a que el plasmar una imagen en la tablet
ante cada nueva subprueba haya contribuido a que el nifio
actualizase la informacion.

Considerando que los resultados encontrados en los
Estudios 1 y 2 indicaron que para los nifios de 24 meses
es mas sencillo comprender simbdlicamente imagenes de
una fablet como fuente de informacidn sobre la realidad,
investigamos si también los nifios logran comprender que
las imagenes que representan acciones pueden ocurrir en
su mundo. En este sentido, se realizaron los Estudios 3
y 4. Lo interesante de esta investigacion es que conjuga
dos lineas de investigaciéon que hasta ahora habian sido
exploradas en forma separada: la comprensién de accio-
nes y la comprensién simbolica de las imagenes que las
representan.

El Estudio 3 indagd evolutivamente la comprension
simbdlica de secuencias de imagenes que representan
acciones cotidianas dirigidas hacia un fin por parte de
nifnos de 24, 30 y 36 meses de edad.

Cabe destacar que las imagenes no presentaban el
resultado de la accién, o sea, que no se trataba de una
tarea de correspondencia perceptual imagen-objeto. Para
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escoger el objeto con la modificacion que resultaba de la
accion, el nifio debia interpretar la secuencia de imagenes
no solo como una accién sino también en forma simbdlica.

Los nifios desde muy temprano tienen una amplia
experiencia con acciones como las que presentamos en
este estudio. Ellos observan y experimentan que los obje-
tos se rompen, mojan, ensucian cuando son manipulados
por otros o por ellos mismos. Como se ha demostrado,
los nifios pequefios logran comprender acciones, inclu-
so acciones incompletas (Carpenter, ef al., 1998; Csibra y
Gergely, 2009; Hamlin, Hallinan, y Woodward, 2008). Mas
aun, diferencian acciones dirigidas hacia un fin de accio-
nes accidentales y desarrollan una cierta comprensién de
la “intencidén en la accién” (Behne, et al., 2005; Moore, Lie-
bal, y Tomasello, 2013).

Los nifos de 24 meses del presente estudio proba-
blemente comprendieron las acciones en si mismas, en la
secuencia de imagenes presentadas, pero no relacionaron
simbélicamente dichas imagenes con la realidad, por lo
que no pudieron escoger el objeto que presentaba la modi-
ficacion con el resultado de la accién. De hecho, varios
de estos nifios verbalizaron las acciones al observar las
secuencias -por ejemplo “estd cortando” (manzana), “estd
abriendo una carta” (papel)-, pero fallaron a la hora de
elegir el objeto.

En suma, este estudio muestra que los nifios de 30
y 36 meses, a diferencia de los de 24, comprenden que
las secuencias de imagenes presentadas por medio de una
tablet refieren a una accién dirigida hacia un fin que puede
tener lugar en la realidad. Es decir, no solo comprenden las
acciones en si mismas, sino que toman las imagenes refe-
rencialmente, como representaciones de acciones reales.
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Un resultado interesante de este estudio fue que los
nifios de 30 meses fueron muy hébiles en la tarea. Inves-
tigaciones previas que han estudiado la comprension de
iméagenes en ninos de esta edad han establecido que los
nifnos necesitan de ayudas e instrucciones explicitas para
utilizar las imagenes como representaciones de la reali-
dad (DeLoache y Burns, 1994; Peralta y Salsa, 2011; Salsa y
Peralta, 2007). Si bien los nifios de la presente investigacién
no recibieron instrucciones explicitas en cuanto a la fun-
cion de referencia de las imagenes, cuando se presentaban
las secuencias el experimentador preguntaba: “;Qué esta
haciendo?” Probablemente, el uso del verbo ayudé a los
ninos, ya que un verbo marca que se trata de una accion.
Investigaciones previas han mostrado que las etiquetas
ayudan a la deteccion de acciones (Gerson y Woodward,
2013). Por otra parte, los nifios observaban la secuencia de
la accién en cuatro iméagenes debiendo indicar su resul-
tado en un objeto real. En este sentido, se ha demostrado
ampliamente que tanto nifios como adultos comprenden
una accién con mas rapidez si la misma se presenta en una
secuencia completa (Baldwin, et al., 2008).

Entonces, una pregunta interesante que surgi6 a partir
de los resultados encontrados fue en qué medida juega un
rol importante la informacién verbal y la perceptual en la
comprension simbdlica de acciones representadas en ima-
genes. Debido a que en el Estudio 3, se proveia a los nifios
tanto de una pista verbal que marcaba la accién como de
una pista visual proporcionada por las secuencias de las
imagenes de la tablet, nos propusimos indagar qué tipo de
pista resulta clave. En virtud de estas dos variables, en el
Estudio 4 se investigd el impacto de estos factores en la
comprension simbélica de las imégenes.
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Se encontré que cuando a los nifios se les retiraba la
secuencia presentando solo la imagen del resultado final,
su desempefio bajaba notablemente, aun manteniendo la
pista verbal. Cuando se mantenian la secuenciay se retira-
ba la pista verbal, los nifios de 36 meses resolvieron dos de
las tres tareas, pero los niflos de 30 meses no resolvieron
tarea alguna. Esto ultimo indica que a los 30 meses los
nifos necesitan de ambas pistas, y que a los 36 meses pue-
den prescindir de la pista verbal. Los nifios mas pequenos
requieren de un mayor andamio por parte del experimen-
tador, mientras que los de 36 son mas flexibles y pueden
comenzar a utilizar las imégenes como representaciones
de acciones de manera mas independiente. En este senti-
do, se ha encontrado que cuando los adultos realizan sim-
ples preguntas, descripciones, narran o relacionan los con-
tenidos presentados en imagenes impresas o en videos, los
ninos mejoran su aprendizaje (Barr, Zack, Garcia y Muen-
tener, 2008; Peralta, 1995; Seehagen y Herbert, 2010; Snow
y Goldfield, 1983; Troseth, et al., 2006).

Los resultados en su conjunto apuntan a que un
logro importante en cuanto a la comprensiéon de imagenes
de una tablet por parte de nifios pequenos es entender,
en primer lugar, que sus imagenes muestran algo acerca
del mundo real; es decir, que refieren a personas, objetos
o eventos. Esto resulta fundamental si se pretende utili-
zar imagenes proporcionadas por dispositivos electrénicos
con fines educativos. Muchos nifios estdn en contacto con
este tipo de dispositivos en forma ltdica, pero ;compren-
den que sus imagenes representan la realidad?

Para que los nifios logren comprender una relaciéon
simbdlica, resulta necesario captar no solo la corres-
pondencia imagen-realidad sino, y fundamentalmente, la
intencion comunicativa del productor del simbolo. Es

2”0

decir, los nifios deben entender “para qué” las personas
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utilizan los objetos simbdlicos en determinados contextos.
De esta manera, y solo asi, los nifios pueden comenzar a
utilizar las imagenes simbdlicamente. En este sentido, las
iméagenes plasmadas en la fablet, por sus caracteristicas
y modo de produccidén, pueden acentuar tanto la corres-
pondencia como la intencionalidad favoreciendo, asi, la
comprensién simbédlica.

Futuros estudios podrian indagar el uso de una tablet
en contextos de aprendizaje e investigar si los nifios apren-
den contenidos especificos por medio de sus imégenes.
También, resultaria interesante indagar los efectos en el
aprendizaje, no ya cuando el adulto manipula este dispo-
sitivo, sino permitiendo que sea el nifio quien lo haga con
el fin de “descubrir” y sacar provecho de sus propiedades
y su pantalla tactil. En este sentido, se ha sefialado que las
experiencias “interactivas” o “no interactivas” utilizando
pantallas tactiles tienen efectos diferenciales en el apren-
dizaje infantil. Si bien algunas investigaciones recientes
han sugerido algunas ventajas para el aprendizaje a partir
de imagenes interactivas (Kirkorian, et al., 2016; Lauricella
et al., 2010; Lovato y Waxman, 2016); otras han advertido
que el uso interactivo de pantallas tactiles tiene diferentes
efectos dependiendo de la edad de los nifios y las tareas
propuestas (Choi y Kirkorian, 2016; Strouse y Ganea, 2016;
Troseth, Russo y Strousse, 2016; Zack et al., 2009). Estas
investigaciones ain son escasas y muy pocos trabajos han
evaluado sistemdticamente estos supuestos.

Por otra parte, como Sheehan y Uttal (2016) senala-
ron, mientras que las investigaciones previas en represen-
tacion dual sugieren que las propiedades manipulativas de
las pantallas tactiles pueden dificultar su uso como medios
simbdlicos, sus propiedades interactivas pueden ayudar a
superar esta dificultad.
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Como ya se ha sefialado, las imagenes proporcionadas
por una tablet solo recientemente han comenzado a ser
parte de la vida de los ninos pequenos. Quizas esta falta
de experiencia sea una ventaja para el aprendizaje a par-
tir de este tipo de dispositivo por parte de ninos que atn
no conocen sus propiedades interactivas o sus multiples
usos. En este sentido, investigaciones han sugerido que
la experiencia con dispositivos tan comunes como tele-
visién o videos puede llevar a que los nifios tomen sus
iméagenes como fuente de informacién irrelevante sobre la
realidad, ya que consideran que lo que alli se observa es
pura fantasia (Anderson y Pempek, 2005; Barr, 2010; Barr
y Hayne, 1999; Kirkorian, Wartella, y Anderson, 2008; Sch-
mitt y Anderson, 2002; Sheehan y Uttal, 2016; Strousse y
Troseth, 2008).

Una conclusién que emerge del presente libro es que,
claramente, no todas las imagenes son equivalentes como
medios simbélicos y que tanto sus caracteristicas como sus
modos de produccidn pueden tener un peso importante
a la hora de comprenderlas y utilizarlas simbdlicamente
en tareas especificas. Resulta importante destacar que la
presente investigacion aporta informacién tinica sobre los
primeros pasos en la comprensién simbélica de imagenes
provistas por una fablet y abre nuevos interrogantes acerca
de la comprensidn y uso simbdlico de imagenes de tablets.
Por ejemplo, algunas preguntas pueden poner el acento
en el desarrollo evolutivo, en el impacto de la experien-
cia y tipo de interaccién con pantallas tactiles, los efectos
a su exposicion a largo plazo, asi como en el aprendizaje
de contenidos especificos mediado por fablets en nifios
pequenos.

Finalmente, los resultados en su conjunto asi como el
marco tedrico sustentan claramente que los nifios ponen
en juego factores individuales (perceptuales-cognitivos-de
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accién) y se valen de la informacién aportada por otros
para comprender imdgenes como representaciones de su
realidad.
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