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AVANCES EN INVESTIGACIÓN EN CIENCIAS DEL COMPORTAMIENTO EN ARGENTINA 

PRÓLOGO 

Una de las funciones principales de la Asociación Argentina de Ciencias 
del Comportamiento (AACC) es divulgar los resultados de las investigaciones que 
se realizan en el seno de la misma y en otros ámbitos científico-académicos, 
principalmente de nuestro país. Con la edición de Avances en Investigación en 
Ciencias del Comportamiento en Argentina queda plasmado este objetivo. 

El presente libro incluye contribuciones científicas de investigadores de 
reconocida trayectoria y de jóvenes investigadores de la Argentina. Las mismas 
forman parte de las presentaciones que se llevaron a cabo en el marco de la XI 
Reunión Nacional de la AACC, celebrada en setiembre de 2007 en la ciudad de 
Mendoza, Argentina. Incluye también valiosos aportes científicos realizados por 
prestigiosos investigadores del extranjero, que fueron especialmente invitados a 
participar de esta Reunión. 

Dado que una de las misiones de la AACC es promover los estudios sobre 
el comportamiento humano y animal – sobre bases científicas – desde perspectivas 
biológicas, psicológicas y sociales, Avances en Investigación en Ciencias del 
Comportamiento en Argentina presenta siete secciones, que contienen trabajos sobre 
Psicología del Desarrollo, Psicología Educacional, Evaluación Psicológica, 
Psicolingüística, Procesos Cognitivos, Etología y Psicología Comparada y Otros 
Aportes en Ciencias del Comportamiento. A su vez, la sección de Psicología del 
Desarrollo está dividida en capítulos que abordan las distintas etapas evolutivas, 
como Niñez y Niñez en Riesgo por Pobreza, Adolescencia y Vejez.  

El libro es presentado en dos volúmenes y consta de 42 capítulos, que 
recorren los diversos campos temáticos de las Ciencias del Comportamiento antes 
mencionados. 
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CAPITULO 1 

AUTOCOMPETENCIA PERCIBIDA                     

Y ROLES ATRIBUIDOS POR                             

LOS COMPAÑEROS DE CLASE 



AVANCES EN INVESTIGACIÓN EN CIENCIAS DEL COMPORTAMIENTO EN ARGENTINA 

AUTOCOMPETENCIA PERCIBIDA Y ROLES 

ATRIBUIDOS POR LOS COMPAÑEROS DE CLASE 

J. E. Moreno 

RESUMEN 

En este trabajo se presentan los resultados de una investigación con niños 
cuyo objetivo era determinar la percepción que tienen de su competencia social y 
escolar, como también evaluar estas características en aquellos a quienes se les 
atribuyen ciertos roles; se centró en aquellos niños que son percibidos por sus pares 
como: líder, peleador, solitario, buen amigo, triste o alegre. 

Para lograr este objetivo se seleccionaron los siguientes instrumentos: 1- 
Revised Class Play (Masten, 1985); 2- Friendship Qualities Scale (Bukowski, 1994) 
y 3- Self-perception Profile for Children (Harter, 1985), todos ellos en su versión 
argentina (Richaud de Minzi, Sacchi & Moreno, 2001). 

Las escalas mencionadas fueron administradas a una muestra de 580 niños 
de 9 a 11 años, de ambos sexos, que concurrían a escuelas primarias de la Ciudad y 
de la Provincia de Buenos Aires (Argentina). 

Los resultados mostraron que los niños peleadores, a diferencia de los que 
se les atribuye ser tristes o solitarios, no poseen una baja percepción de su 
competencia social como tampoco perciben tener dificultades en sus vínculos con 
amigos y compañeros. Los niños líderes, buenos amigos y alegres tienen un perfil 
semejante, tanto en su competencia social percibida como en la percepción de sus 
vínculos con amigos y compañeros. 

Palabras clave: Competencia social - Competencia escolar – Amistad – 
Niñez.  
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PSICOLOGÍA DEL DESARROLLO, NIÑEZ 

ABSTRACT 

This article shows the results of a research among children; the goals of this 
project were to determine the perception that children have of their social and 
school competence, and to assess the characteristics of those who are attributed 
certain roles. It focused on those children who were considered: bullies, leaders, 
isolated, sad or cheerful. 

With this aim it have chosen the following instruments: 1- Revised Class 
Play (Masten, 1985); 2- Friendship Qualities Scale (Bukowski, 1994) and 3- Self-
perception Profile for Children (Harter, 1985), all these instruments in its Argentine 
version (Richaud de Minzi, Sacchi, & Moreno, 2001). 

The above mentioned scales were administered to a sample of 580 children 
from 9 to 11 years old, from both sexes, who attended primary schools in the capital 
city and the province of Buenos Aires (Argentina). 

The results show that: the bullies compared to the sad or isolated do not 
have a low perception of their social competence as well as they do not seem to have 
any difficulties in their relationship with friends and classmates. The leaders, good 
friends and cheerful have a similar profile as regards their perceived social 
competence and as well as the perception of their relationship with friends and 
classmates. 

Key words: Social competence - School competence – Friendship – 
Childhood 
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INTRODUCCIÓN 

La conducta social es aprendida, en gran medida, a través de la interacción 
familiar. Un apego temprano positivo permite al niño explorar y manejar su entorno. 
Esta tendencia hacia una mayor exploración y competencia se hace evidente en el 
área de las relaciones sociales. Un niño con un apego seguro probablemente será 
más activo en explorar nuevas relaciones y se sentirá más confiado con el éxito de 
tales relaciones, respecto del que estableció un apego inseguro. Este último 
probablemente encarará las relaciones interpersonales con temor, timidez y ansiedad 
(Easterbrooks, & Lamb, 1979; Liberman, 1977; Thompson, & Lamb, 1983). 

Los padres influyen en el desarrollo de la competencia social de sus hijos e 
indirectamente sobre el nivel de amistad y compañerismo con sus pares. A su vez la 
cooperación y la mutualidad originadas en las relaciones de pares llevan al niño a 
obtener mayor perspectiva cognitiva acerca de su propio mundo social. 

El mundo de los pares adquiere una significación cada vez mayor para el 
niño, por lo cual el fracaso para establecer adecuadamente un lugar en el mundo 
social es un precursor o indicador del desajuste individual. Por ello es fundamental 
evaluar tempranamente la competencia social, la percepción por parte de los pares, 
como también los roles desempeñados en los grupos. 

Relación con los pares 

Hartup (1992) afirma que las relaciones entre pares contribuyen en gran 
medida al desarrollo tanto cognitivo como social del niño y al grado de efectividad 
de la acción. Este autor dice que "el mejor indicador en la niñez de la adaptación en 
la vida adulta, no son las notas escolares, ni el comportamiento en clase, sino la 
capacidad con la que un niño se relaciona con otros niños. Los niños que 
generalmente no son aceptados por otros niños, que son identificados como 
agresivos o destructores, que son incapaces de sostener una relación estrecha con 
otros niños y de ubicarse en la cultura a la que pertenecen sus demás compañeros, 
corren serios ‘riesgos’ de una mala adaptación a la sociedad en su vida 
adulta”(Hartup, 1992, p.1). 
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El modo en que los niños interactúan y en que son tratados por sus 
compañeros de clase (cooperativamente o agresivamente, apoyando o demandando, 
por ejemplo), tiene un impacto relevante en las relaciones establecidas por estos 
niños (Ladd, 2000). Cabe señalar que lo más importante es la calidad y no la 
cantidad de amistades de ese niño. Los niños, incluso los que son rechazados, 
cuando desarrollan una relación de amistad íntima aumentan el grado de 
sentimientos positivos hacia la escuela (Ladd, 1999). Existen evidencias (Rothbart, 
& Bates, 1998; Kagan, 1992) de que algunos niños son simplemente más 
introvertidos o tímidos que otros y puede ser perjudicial que se los empuje hacia 
relaciones sociales que los hagan sentir incómodos (Katz & McClellan, 1997). Si la 
timidez es manejada correctamente puede superarse sin que impida que el niño 
disfrute de las "cosas buenas de la vida" como las fiestas, salidas, cumpleaños y 
actividades con sus familiares. 

Percepción de competencias 

Susan Harter define a la auto percepción o percepción de sí mismo como 
los atributos o características de una persona tal como ella los reconoce 
conscientemente y los verbaliza, es decir que se refiere a cómo se percibe a sí misma 
tanto globalmente como en distintos dominios o áreas, por ejemplo la escuela, los 
vínculos con los amigos y compañeros, el deporte, el trabajo, etc. El sí mismo es un 
concepto multidimensional. En nuestro trabajo nos centramos en los juicios 
evaluativos que los niños realizan de su competencia escolar y social, es decir 
respecto de la adecuación o ajuste a la escuela y a sus compañeros y amigos. 

Competencia escolar 

La percepción de la eficacia de la propia acción en el aprendizaje supone 
que, en primer lugar, el alumno se sienta el protagonista del mismo (Alonso Tapia, 
1997). 

Bandura (1977) formuló una teoría sobre la autoeficacia y su influencia en 
la actividad cognitiva según la cual sin un sentimiento de eficacia personal, el 
conocimiento, tanto teórico como práctico, es insuficiente. Si el alumno no se ve 
como responsable de su propio aprendizaje no se encuentra motivado para aprender. 
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Si la eficacia del aprendizaje no depende de su propia acción, por ejemplo no le 
sirven las estrategias de aprendizaje.

Es importante que el alumno se sienta responsable de su aprendizaje. Es 
decir que evalúe positivamente su conocimiento sobre la incidencia de la actividad 
como alumno en los logros obtenidos, como también el conocimiento sobre cómo 
conoce y cómo controla los actos que emplea en la acción de conocer. 

El sentimiento de eficacia personal sobre los resultados va a permitir 
engancharse al alumno (McCombs, 1988) a la tarea. Al fin y al cabo la autoeficacia 
no es sino la creencia sobre las capacidades personales para organizar y ejecutar las 
fuentes de acción requerida para dirigir situaciones venideras (Bandura, 1986). En la 
medida que el alumno se vea capaz de controlar las variables del rendimiento se 
atreverá a realizar una actividad cognitiva. 

Competencia social 

La competencia social es una expresión que engloba dimensiones 
cognitivas y afectivas positivas que se traducen en conductas congruentes valoradas 
por la comunidad. Estos comportamientos hábiles favorecen la adaptación, la 
percepción de autoeficacia y la aceptación de los otros. 

No es extraño que los autores hablen indistintamente de “competencia 
social” y de “habilidades sociales”. No obstante, conviene matizar que la primera 
locución tiene un sentido más abarcador; de hecho las habilidades sociales pueden 
incluirse dentro de la competencia social (Trianes, Muñoz, & Jiménez, 2000). La 
habilidad supone solamente la capacidad y la destreza para realizar algo. 

Para evaluar la competencia social en los niños, McClellan y Katz (2001) 
nos proponen observar las siguientes características del comportamiento social del 
niño, que indican un desarrollo social apropiado, siempre que representen el 
comportamiento típico del niño: 

Características individuales 

El niño o la niña: 

• Usualmente está de buen humor. 
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• No es excesivamente dependiente de los adultos. 

• Usualmente va al programa en forma voluntaria. 

• Usualmente maneja los desaires y contratiempos en forma adecuada. 

• Muestra capacidad para establecer empatía. 

• Establece relaciones positivas con uno o dos de sus compañeros; muestra 
capacidad de preocuparse por ellos y extrañarlos si no están presentes. 

• Muestra tener sentido del humor. 

• No parece estar severamente solo. 

Características de las habilidades sociales 

El niño o la niña usualmente: 

• Se acerca a otros en forma positiva. 

• Expresa sus deseos y preferencias de manera clara, da explicaciones sobre la 
razón de sus actitudes y acciones. 

• Expresa sus derechos y necesidades en forma apropiada. 

• No es fácilmente intimidado por niños violentos o agresivos. 

• Expresa sus frustraciones y desalientos de una manera efectiva sin llegar al 
extremo de discutir o agredir a otros. 

• Se gana el acceso a los grupos de juego y de trabajo. 

• Participa de manera efectiva en discusiones activas sobre algún tema y hace 
contribuciones relevantes a actividades puestas en marcha. 

• Toma turnos fácilmente. 

• Muestra interés por otros, solicita e intercambia información de y/o con otros 
apropiadamente. 

• Negocia y convence a otros adecuadamente. 

• No llama una atención inapropiada hacia sí mismo. 
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• Acepta y disfruta relacionarse con compañeros y adultos de grupos raciales 
étnicos diferentes al propio. 

• Interactúa con otros en forma no verbal, por medio de risas, gestos con la 
cabeza, diciendo adiós con la mano, etc. 

Características de relaciones entre pares 

El niño o la niña: 

• Usualmente es aceptado en vez de abandonado o rechazado por otros niños. 

• Algunas veces es invitado por otros niños a jugar, a iniciar una amistad y a 
trabajar. 

• Otros niños mencionan su nombre como parte del grupo de amigos con quien 
les gusta jugar y trabajar. 

Estas características nos hicieron pensar en seleccionar para este trabajo los 
roles de líderes, buenos amigos y alegres, como roles que suponen una buena 
competencia social, como también los roles de tristes, solitarios y peleadores que 
suponen una mala competencia social. 

MÉTODO 

Instrumentos 

Para estudiar cómo los niños perciben la conducta y roles de sus 
compañeros (reputación entre los pares) optamos por la prueba Revised Class Play 
(RCP) de Masten, Morison y Pellegrini (1985) que incluye 30 ítems que representan 
30 roles (15 positivos y 15 negativos) que se agrupan en tres factores: Sociabilidad-
Liderazgo (por ejemplo: “es un buen líder”, “todos quieren estar con él/ella”), 
Agresivo-Disruptivo (“es muy mandón/na”, “pierde la paciencia fácilmente”) y 
Sensible-Aislado (“casi siempre está triste”, “le resulta difícil hacer amigos”). 

Utilizamos el RCP en su versión argentina de 24 roles (Richaud de Minzi, 
Sacchi, & Moreno, 2001) que se analiza como un sociograma. Esta prueba consiste 
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en que cada alumno determine cuáles de sus compañeros desempeñan determinados 
roles. La consigna sugiere: “Vamos a jugar a que armamos un programa de TV, vos 
sos quien tiene que elegir entre tus compañeros de grado los distintos personajes, el 
que haga por ejemplo de jefe o líder”. 

En este trabajo nos centramos en seis roles, a saber: 

• JEFE (el que conduce al grupo, un buen líder, al que todos lo siguen). 

• PELEADOR (el que siempre se mete en peleas y busca pelear). 

• SOLITARIO (el que prefiere jugar y estar solo) 

• BUEN AMIGO (el que escucha a sus compañeros cuando les pasa algo y que 
ayuda a los demás cuando lo necesitan) 

• TRISTE (el que casi siempre está triste) 

• ALEGRE (el que siempre está contento) 

Para estudiar la calidad de la amistad y el compañerismo seleccionamos la 
Friendship Quality Scale (Bukowksi et al., 1989, 1994). Esta escala de amistad está 
constituida por 23 ítem puntuados según escalas de tipo Lickert y comprende las 
subescalas de compañerismo, conflicto, ayuda, confianza y afecto mutuo e 
intimidad. Fue traducida al castellano y adaptada a la Argentina (Richaud de Minzi, 
Sacchi, & Moreno, 2001) y en este trabajo utilizamos dos escalas: la de 
compañerismo y la de ayuda. Ejemplos de ítem de estas escalas son:  

“Si me olvido la comida o si necesito algo de dinero él/ella me lo 
presta” (Ayuda). 

“Si otros chicos estuvieran molestándome mi amigo me 
defendería” (Ayuda). 

“Cuando me va bien, él /ella se siente feliz por mí” 
(Compañerismo). 

“Mi amigo y yo pasamos juntos todo nuestro tiempo libre” 
(Compañerismo). 

Finalmente para estudiar la competencia escolar y social seleccionamos las 
dos escalas del Self-perception Profile for Children de Harter (1985) que evalúan 
dichas variables. 
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La escala de competencia escolar evalúa las percepciones de los niños de su 
competencia o habilidad escolar, por ejemplo, cómo le va en las tareas en clase, cuán 
inteligente se considera, si le cuesta recordar lo que aprendió. 

La escala de competencia social evalúa si se percibe como aceptado por sus 
compañeros, si es popular entre los mismos, si tiene muchos amigos. 

Está formada por frases que muestran cómo actúan algunos chicos de edad 
escolar y deben poner una cruz en la columna correspondiente para indicar si actúan 
de esa manera, es decir que si se parecen mucho a ese grupo de compañeros, o si se 
parecen en parte o poco. 

Sujetos 

La muestra de carácter intencional, no probabilística, comprendió a 580 
niños de 9 a 11 años, de ambos sexos, que concurrían a seis escuelas primarias, tanto 
estatales como de gestión privada, de la Ciudad y de la Provincia de Buenos Aires 
(Argentina). Se excluyeron escuelas con niños de extrema pobreza como también de 
nivel socioeconómico alto. 

Procedimiento 

Las pruebas fueron administradas grupalmente en las respectivas aulas. 

Luego de la tabulación de los datos se procedió a seleccionar las seis 
submuestras de acuerdo a los datos brindados por el RCP. De cada uno de los 20 
grados que comprendió la muestra de 580 alumnos, se seleccionaron para cada uno 
de los seis roles adjudicados por sus pares los dos niños que fueron más elegidos por 
sus compañeros. Es decir que en cada grado se eligieron 12 alumnos y las seis 
submuestras comprendieron a 240 sujetos. 

Categorizada de este modo la variable independiente, se procedió a efectuar 
dos análisis multivariados de varianza para evaluar las diferencias en cuanto a las 
competencias sociales y escolares y a la calidad de los vínculos con los pares, según 
el rol que le adjudicaron sus compañeros. 
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RESULTADOS 

En la tabla 1 podemos observar las medias y los desvíos de las escalas de 
ayuda y compañerismo de la prueba de calidad de la amistad con los pares, según los 
diferentes roles que les atribuyen sus compañeros de aula. Haciendo un ranking de 
los promedios obtenidos vemos que los niños que confían más en sus amigos y 
compañeros, que consideran que ellos los van a ayudar si tienen dificultades, son en 
orden decreciente: los buenos amigos, los alegres, los líderes, los peleadores, los 
tristes y finalmente los solitarios. Haciendo un ranking de los promedios obtenidos 
en la escala de compañerismo vemos que los niños que tienen mejores vínculos con 
sus pares son en orden decreciente: los alegres, los buenos amigos, los líderes y los 
peleadores, los tristes y por último, nuevamente los solitarios. 
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El análisis multivariado de varianza nos confirma la existencia de 
diferencias significativas en cuanto al compañerismo y a la expectativa de ayuda por 
parte de los pares según el tipo de rol adjudicado (F Hotelling (10, 400)= 2,81; p= 
.002). Analizando las diferencias de medias según cada dimensión se obtuvo para la 
escala de ayuda un  F univariado (5, 202)= 3,11 (p= .01) y para la escala de 
compañerismo un        F univariado (5, 202) = 4,88 (p= .0001), es decir que en ambas 
dimensiones de la calidad de la amistad las diferencias fueron significativas. 

Tabla 1: Escalas de Amistad según los roles asignados (RCP). Medias, desvíos 
y F univariados 

Escalas de 
AMISTAD ROL M DE F p 

Líder 2.52 .38 
Peleador 2.51 .39 
Solitario 2.27 .42 

Buen Amigo 2.59 .32 
Triste 2.38 .45 

Ayuda 

Alegre 2.55 .32 

3,11 .01 

Líder 2.38 .39 
Peleador 2.38 .44 
Solitario 2.12 .45 

Buen Amigo 2.46 .36 
Triste 2.14 .47 

Compañerismo 

Alegre 2.49 .35 

4,89 .0001 
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Gráfico 1: Escalas de Amistad según los roles asignados (RCP) 
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Para determinar entre qué roles se observaron diferencias significativas se 
realizaron contrastes múltiples según el método de Scheffe, resultando significativos 
los siguientes contrastes: 1- respecto a la escala de Ayuda los alumnos elegidos por 
sus pares como buenos amigos perciben que pueden recibir más ayuda de sus pares 
que los evaluados como solitarios (p= .05); 2- respecto de la escala de 
compañerismo los alumnos elegidos por sus pares como buenos amigos o como 
alegres perciben que comparten muchas actividades y se llevan mejor con sus pares 
más que los evaluados como solitarios (p= .05 y p= .03) o como tristes (p= .08 y p= 
.04). 

Los niños tristes y los solitarios perciben sus dificultades para relacionarse 
con sus pares; llamativamente los peleadores parecen no percibir dificultades 
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obteniendo puntajes iguales o similares a los líderes en las escalas de calidad de la 
amistad. 

En la tabla 2 podemos observar las medias y los desvíos de las escalas de 
competencia social y escolar en la prueba de percepción de autocompetencia de 
Susan Harter, según los diferentes roles que les atribuyen sus compañeros de aula. 
Haciendo un ranking de los promedios obtenidos vemos que los niños que perciben 
poseer una mayor competencia social son en orden decreciente: los líderes, los 
alegres, los buenos amigos, los peleadores, los tristes y finalmente los solitarios. 
Haciendo un ranking de los promedios obtenidos vemos que los niños que perciben 
poseer una mayor competencia escolar son en orden decreciente: los buenos amigos, 
los líderes, los alegres, los tristes, los peleadores y finalmente los solitarios. 

El análisis multivariado de varianza nos confirma la existencia de 
diferencias significativas en cuanto a las competencias percibidas según el tipo de 
rol adjudicado (F Hotelling(10, 394)= 5,11; p= .0001). Analizando las diferencias de 
medias según cada escala se obtuvo para competencia escolar un F univariado (5, 199) 
= 3,63 (p= .004) y para la escala de competencia social un F univariado(5, 199)= 8,38 
(p= .0001), es decir que en ambas las diferencias fueron significativas. 
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Tabla 2: Escalas de Competencia según los roles asignados (RCP). Medias, 
desvíos y F univariados 

Escalas ROLES M DE F p 
Líder 2.52 .33 

Peleador 2.27 .37 
Solitario 2.25 .36 

Buen Amigo 2.57 .67 
Triste 2.28 .34 

Competencia Escolar 

Alegre 2.35 .38 

3,62 .004 

Líder 2.38 .31 
Peleador 2.13 .39 
Solitario 1.99 .38 

Buen Amigo 2.33 .39 
Triste 2.01 .33 

Competencia Social 

Alegre 2.36 .32 

8,38 .0001 
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Gráfico 2: Escalas de Competencia según los roles asignados (RCP) 
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Para determinar entre qué roles se observaron diferencias significativas se 
realizaron contrastes múltiples según el método de Scheffe, resultando significativos 
los siguientes contrastes: respecto a la escala de competencia social los alumnos 
elegidos por sus pares como líderes, buenos amigos y alegres perciben ser más 
competentes que los evaluados como solitarios (p= .001, p= .01 y p= .006) y tristes 
(p= .003, p= .03 y p= .01). En la escala de competencia escolar no se obtuvieron 
contrastes significativos, si bien se observa una tendencia a percibirse como más 
competentes para aprender y tener mejor rendimiento escolar a los buenos amigos 
respecto de los peleadores y los solitarios (p = .09). 

Se observa que los niños tristes y solitarios son los que se perciben como 
menos competentes socialmente, coincidiendo con la percepción de los vínculos con 
sus compañeros. Los niños peleadores parecen tener un comportamiento diferente en 
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estas escalas, especialmente en cuanto a la percepción de su competencia escolar. En 
sus vínculos con los compañeros se perciben teniendo buenos vínculos a semejanza 
con los niños buenos amigos, alegres o líderes. Pero en cuanto a su percepción en el 
ámbito escolar se asemejan a los niños tristes o solitarios. 

DISCUSIÓN 

Según Fuensanta Cerezo (1997), experta de la Universidad de Murcia, los 
niños peleadores manifiestan una deficiencia en habilidades sociales y muestran una 
actitud negativa hacia la escuela y, consecuentemente, hacia los estudios. 
Socialmente son chicos que tienen problemas de ajuste en sus relaciones con los 
demás, interaccionan de forma dificultosa y agresiva. Se ha detectado que un alto 
porcentaje de niños peleadores está constituido por alumnos repetidores, con lo que 
en ciertos casos, su integración escolar sería más compleja (Cerezo, 1997). En 
nuestro trabajo se observó que los niños peleadores tienen una escasa percepción de 
su déficit en competencia social y en menor medida en escolar; su perfil no se aleja 
mucho de los líderes en las variables estudiadas. En cuanto a la competencia social 
debemos tener en cuenta que los peleadores probablemente no sientan tanto el 
rechazo por parte del grupo, porque este rechazo no es manifiesto, en la mayoría de 
los casos los compañeros optan por posicionarse del lado del más fuerte por miedo a 
ser los próximos agredidos. 

Los niños solitarios y los tristes revelan en este estudio su vulnerabilidad, 
su déficit en competencias sociales e incluso en la competencia escolar. 

Es difícil reconocer la depresión y los sentimientos de tristeza en los niños, 
a diferencia de los de enojo o miedo, que los manifiestan más explícitamente, en 
especial cuando estamos en presencia de síntomas depresivos, es decir frente a una 
depresión no clínica. Por eso el RCP puede ser un valioso instrumento para detectar 
niños con características depresivas, a veces no observadas por docentes y 
familiares, pero sí por sus pares. 

Dennis Cardoze Comanto (1985) identifica entre los síntomas directos de la 
depresión infantil la tristeza, la autoimagen negativa, el rechazo por parte de los 
demás y la tendencia al aislamiento. 

Según el modelo cognitivo de la depresión (Beck, 1979, 1983) existen tres 
patrones cognitivos que la fundamentan: 1- la visión negativa de sí mismo, que 
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conlleva sentimientos de tristeza, ineptitud, experimentando a lo que le acontece 
como producto de sus defectos; 2- tendencia a asimilar e interpretar sus experiencias 
de forma negativa, sintiendo que es objeto de demandas exageradas y que tiene 
obstáculos imposibles de superar; y 3- visión negativa del futuro; cuando debe 
afrontar una tarea tiene expectativas de fracaso. 

Teniendo en cuenta estas consideraciones podemos suponer que el déficit 
en habilidades sociales de los niños tristes y solitarios se va a agravar, de no mediar 
intervenciones adecuadas, dado que la percepción negativa de su competencia social 
disminuye su autoestima e impide o limita el afrontar exitosamente las situaciones 
futuras. 

También debemos tener en cuenta que los niños con sentimientos de 
tristeza y depresión suelen tener mala conducta. La relación entre agresividad y 
depresión ha sido largamente estudiada. La agresividad no se puede dejar fuera de la 
comprensión de la depresión, es parte de un proceso: frustración que produce enojo, 
rabia, seguida por intentos hostiles para obtener la gratificación deseada. Luego, 
cuando el sujeto es incapaz -por razones externas o internas- de alcanzar las metas 
anheladas, la agresividad es dirigida en contra de la representación del sujeto, con la 
consiguiente pérdida de autoestima.  Jacobson (1971, p.183) considera que “la 
pérdida de autoestima es el eje de la depresión. La baja autoestima estaría compuesta 
por sentimientos de inferioridad, debilidad, pobreza o indefensión. Es importante 
enseñar al niño que no tiene por qué sentirse desamparado o desvalido, modificar 
estas creencias disfuncionales”. 

La correcta y temprana evaluación de los alumnos permite planificar con 
mayor acierto las intervenciones para el desarrollo de las habilidades sociales de los 
niños detectados y además es importante el acompañamiento de esta labor con 
talleres para padres y docentes. 

La evaluación de la autopercepción de las competencias conjuntamente con 
la percepción por parte de los pares del desempeño social parecen ser claves para 
programar el desarrollo de las habilidades sociales en la infancia. 
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LA INSTRUCCIÓN EN COMPRENSIÓN  

SIMBÓLICA DE MAPAS 

M. R. Maita, O. A. Peralta 

RESUMEN 

En el presente trabajo se aborda el estudio del desarrollo de la comprensión 
simbólica de mapas por parte de niños pequeños. El propósito fundamental reside en 
investigar el rol de la instrucción del adulto en el desarrollo temprano de dicha 
competencia. En los 2 estudios presentados se emplea una tarea de búsqueda en la 
que los niños deben utilizar un mapa para encontrar un juguete en una habitación 
pequeña. El Estudio 1 compara la ejecución de 2 grupos de niños de 30 y 36 meses, 
brindándoles  instrucciones explícitas acerca de la relación mapa-habitación. Se 
pretende conocer si dicha relación es susceptible de ser enseñada a los pequeños. 
Los resultados indican que a los 30 meses los niños no lograron el insight 
representacional: comprender que el mapa y la habitación se hallan relacionados 
simbólicamente. A los 36 meses, los niños en su mayoría no resolvieron 
correctamente la primer subprueba, pero luego de que recibieran instrucción 
explícita, alcanzaron el insight representacional. El Estudio 2 examina a partir de 
qué edad los niños son capaces de comprender y utilizar la función simbólica de un 
mapa sin la instrucción del adulto. Se encontró que mientras a los 42 meses algunos 
niños fueron capaces de resolver la prueba, a los 46 meses la mayoría alcanzó el 
insight representacional. Esta investigación muestra claramente que la comprensión 
temprana de mapas no sólo depende de edad, el andamiaje que proporciona el 
adulto, bajo la forma de instrucción, es también crucial en algunos puntos del 
desarrollo. 

Palabras clave: Objetos simbólicos; mapas; insight representacional; 
instrucción. 
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ABSTRACT 

The present article is focused on the development of young children’s 
symbolic comprehension of maps. Its primary purpose is to investigate the role of 
adult’s instruction in the early development of such competence. The 2 studies 
presented employ a search task in which children have to use a map in order to find 
a hidden toy in a small room. Study 1 compares the performance of two age group 
children (30 months and 36-month-olds) with explicit instructions about  the map-
room relation. The aim of this study is to find out if it is possible to teach little 
children the symbolic function of a map. The results show that while 30-month-old 
children are not able at all of recognizing the map-room relation, the majority of 36-
month-old children achieved representational insight after failing the first search and 
being explicitly taught how to use the map. Study 2 examines at which age children 
are capable of recognizing and using the symbolic function of a map without adult’s 
instruction. It was found that while at 42-months-of-age some children are able to 
solve the task with no instructions at all, at 46 months the majority of children 
achieve representational insight. This research clearly shows that the early 
comprehension of maps is not solely dependent of age, the scaffolding that adult 
instruction provides is also crucial at some points in development. 

Key words: Symbolic objects; maps; representational insight; instruction. 
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INTRODUCCIÓN 

El empleo de símbolos constituye una competencia cognitiva indispensable 
para una plena participación en la cultura. 

En la actualidad, quizás más que nunca antes, los niños deben aprender a 
dominar una inmensa variedad de símbolos como letras, números, imágenes, etc.; es 
por ello que  resulta particularmente importante conocer los procesos involucrados 
en el curso temprano del desarrollo simbólico. 

Los símbolos son herramientas cognitivas: iluminan la memoria, archivan 
datos, facilitan el planeamiento (Vygotsky, 1978). Los símbolos amplían 
enormemente las posibilidades de aprendizaje ya que permiten la adquisición de 
conocimientos a través de experiencias indirectas al proveer información acerca de 
hechos y entidades a los que no se tiene acceso directo. 

Con el término “símbolo” se alude tanto a las representaciones internas 
como externas. Dentro de las representaciones externas se encuentran los sistemas y 
los objetos simbólicos. Los objetos simbólicos son objetos físicos que representan 
con distinto grado de similitud o iconicismo a entidades reales y contienen y, a la 
vez, transmiten información específica. Todos los objetos simbólicos comparten una 
misma característica: son objetos físicos y al mismo tiempo símbolos de la entidad 
que representan, es por ello que tienen una realidad doble. Por otra parte, pueden ser 
bidimensionales (fotografías, mapas, etc.) o tridimensionales (maquetas).  

Este trabajo se centra específicamente en el estudio del desarrollo de la 
comprensión simbólica de mapas por parte de niños pequeños.  

A partir de la década del ’80 se generó una línea de investigación que se 
ocupa del estudio del desarrollo de la comprensión de objetos simbólicos 
(DeLoache, 1987; 1989; 1991; DeLoache y Burns, 1994; Marzolf y DeLoache, 
1994, etc.). 

En estos estudios se utiliza una tarea de búsqueda en la que los niños 
observan a un experimentador esconder un juguete en miniatura en un lugar 
determinado de una maqueta que representa una habitación de tamaño real contigua 
amoblada como la sala de una casa. En base a esta información se le pide luego al 
niño que encuentre un juguete similar, pero de tamaño mayor, en el lugar 
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correspondiente pero en la habitación. A continuación, el niño debe volver a la 
maqueta a buscar el juguete que originalmente vio esconder para controlar que una 
pobre ejecución en la búsqueda no se haya debido a un olvido de la ubicación 
original del juguete en miniatura en la maqueta o a una falta de motivación en el 
juego. 

Estos estudios revelaron que la dificultad que muestran los niños pequeños 
en esta tarea se debe a que no son capaces de apreciar la naturaleza doble de estos 
objetos (DeLoache, 1987; 1989; 1991), para resolver la tarea  los niños deben poder 
construir al mismo tiempo dos representaciones mentales del objeto simbólico, una 
como objeto físico y otra como símbolo de la entidad que representa: representación 
dual. Los niños muy pequeños no muestran esta flexibilidad cognitiva, ven al 
símbolo como un objeto concreto, interesante y atractivo en sí mismo, lo que les 
impide “ver a través de él” a su referente. Se demostró que a los 3 años los niños 
fueron capaces de reconocer la relación maqueta-habitación para encontrar el 
juguete escondido, mientras que los niños sólo 6 meses menores no lo lograron.  

Por otra parte,  si en lugar de emplear una maqueta se emplea una fotografía 
para informar el lugar dónde fue escondido el juguete, los niños logran resolver la 
tarea de búsqueda a los 2 años y medio, en vez de a los 3. A pesar de que una 
fotografía también es un objeto, su única función es la de ser una representación 
simbólica, su superficie plana provoca que no sea un objeto atractivo para los niños, 
facilitando así que se interesen en su naturaleza representacional y no en sus 
características físicas. De lo anterior se desprende la superioridad de las 
representaciones bidimensionales sobre las tridimensionales en cuanto a su 
comprensión como entidades simbólicas por parte de niños pequeños (DeLoache, 
1987; 1991; DeLoache y Burns, 1994), lo que corrobora la hipótesis de la 
representación dual. 

Estos estudios también revelaron que el insight representacional o 
conocimiento explícito o implícito acerca de que el símbolo y su referente están 
relacionados, se da súbita, y no progresivamente, en un momento del desarrollo. 

Por otra parte, se ha demostrado que existen distintos factores que actúan 
facilitando u obstaculizando la comprensión infantil de un objeto simbólico dado. 

Uno de estos factores está determinado por la similitud o iconicismo, es 
decir, el grado en que un símbolo es físicamente similar a su referente. A mayor 
similitud más sencillo será para los niños reconocer que ambas entidades están 
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relacionadas simbólicamente. Las fotografías y los dibujos por ejemplo, son 
representaciones altamente icónicas, por el contrario los mapas presentan un mayor 
nivel de abstracción. Otro factor importante, es la experiencia simbólica, general o 
específica, que tiene el niño. La experiencia con símbolos en general está muy 
ligada a la edad. El efecto de la experiencia simbólica específica ha sido establecido 
en estudios de transferencia (e.g. DeLoache, 1991; Marzolf y DeLoache, 1994; 
Troseth y DeLoache, 1998; Peralta y Salsa, 2003; Troseth, 2003). La hipótesis 
central de estos estudios consiste en que la apreciación de una relación símbolo-
referente relativamente sencilla para los niños de determinada edad, facilitará la 
comprensión de relaciones simbólicas más complejas, experiencia previa sin la cual 
los niños no lograrán resolver la tarea. 

Por último, otro de los factores está dado por la instrucción o cantidad y 
tipo de información suministrada al niño acerca de la relación  símbolo-referente. 

Aunque DeLoache y colaboradores estudiaron extensivamente el desarrollo 
de la comprensión infantil de objetos simbólicos, la contribución que la instrucción 
del adulto hace a este proceso evolutivo es todavía en gran medida desconocida. Es 
precisamente en este aspecto en el que los trabajos de Peralta y colaboradores se han 
centrado en los últimos años (e.g. Peralta y Salsa, 2003, 2004; Salsa y Peralta, 
2007). En estos estudios el rol de la instrucción del adulto fue examinado variando 
la cantidad (instrucciones completas; instrucciones mínimas, sin instrucción)  y tipo 
de información (correspondencia e intencionalidad) suministrada a los niños en 
tareas de búsqueda con maquetas y fotografías.  

En la presente investigación se concibe a la instrucción como la mediación 
social y semiótica que permite al niño detectar una relación simbólica. En el marco 
de los estudios que aquí proponemos, la instrucción se transforma en un proceso de 
tutoría dentro de lo que Vygotsky (1978) denominó zona de desarrollo potencial, ya 
que la información, guías y apoyos que brinda un tutor pueden desencadenar 
procesos cognitivos en determinados momentos del desarrollo. 

Ahora bien, el aporte fundamental de la presente investigación reside en 
efectuar una nueva manipulación de la instrucción, a partir de la cual el adulto no 
sólo ofrece información completa sobre la relación símbolo-referente, sino que 
además de ser necesario enseña en forma explícita al niño como resolver la tarea 
simbólica. 
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 El propósito fundamental de esta investigación consiste justamente en 
estudiar si, en qué momento y de qué manera, la instrucción del adulto puede 
facilitar y promover insight representativo. Desde este punto de vista, resulta 
importante identificar en qué momento evolutivo y bajo qué circunstancias la 
comprensión simbólica puede estar experimentando un proceso de cambio y en 
consecuencia ser sensible a la enseñanza del adulto. 

Cabe destacar que las investigaciones sobre los inicios del desarrollo de la 
comprensión de mapas son sumamente escasas, las mismas fueron realizadas 
fundamentalmente con niños de edad escolar (e.g. Liben, 1999; Liben y Downs, 
1992; Uttal, 2000). 

Los mapas: primeros pasos en el desarrollo de su comprensión 

La función esencial de un mapa consiste en representar y, a la vez, hacer 
comprensible la información espacial. Los mapas forman parte de los objetos 
simbólicos de una cultura dada, como otras representaciones externas, amplifican 
aspectos de nuestra percepción, atención, y cognición.  

Los mapas además poseen diferentes escalas; existen mapas de escala 
pequeña por un lado, y mapas de gran escala, por otro. Los primeros constituyen 
representaciones de un espacio que puede ser visible de una sola mirada (Uttal, 
2005), u observados en su totalidad desde una posición estratégica (Acredolo, 1981), 
por ejemplo una habitación de tamaño pequeño. En tal sentido, también podrían 
denominarse planos o mapas simples. Los mapas de gran escala por su parte, 
representan espacios que requieren ser explorados en forma secuencial; esta 
categoría abarcaría desde mapas de vecindarios a mapas de áreas geográficas de 
mayor tamaño. La condición para que un mapa sea considerado de gran escala no se 
relaciona con el tamaño del área representada, sino con la posibilidad de que la 
misma pueda o no ser observada en su totalidad desde una posición en particular. 

Para poder emplear un mapa en forma efectiva se requiere establecer 
conexiones (mapeos) entre el conjunto de localizaciones en el mapa y en el espacio 
correspondiente. Estos mapeos pueden ser realizados empleando tanto 
correspondencias superficiales entre objetos como correspondencias espaciales más 
profundas (Uttal, 2001). 
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La correspondencia objeto-objeto involucra una relación uno a uno entre 
una única localización en el mapa, y la correspondiente localización en el espacio 
representado (Liben, 1999; Loewenstein & Gentner 2001). Las correspondencias 
espaciales, por su parte, involucran mapeos que tienen en cuenta la posición espacial 
de los items. El razonar acerca de estas últimas relaciones resulta ser una tarea muy 
difícil para los niños pequeños, quienes interpretan las relaciones principalmente 
sobre la base de la similitud perceptual  entre dos objetos o conjuntos de 
conocimientos. En este sentido Uttal (2001) propone pensar el uso de mapas como 
una forma de razonamiento analógico. 

Gentner y colaboradores  (e.g., Gentner & Markman, 1997; Gentner & 
Namy, 1999; Namy & Gentner, 2002) sostienen que los procesos de comparación 
presentes en el razonamiento por analogía promueven el insight en procesos 
cognitivos más profundos. El establecimiento de relaciones superficiales, basadas en 
lo perceptual, llevaría al establecimiento de relaciones estructurales más profundas o 
de orden superior, entre las que figura, por ejemplo, el establecimiento de relaciones 
espaciales. 

Como DeLoache (2002) señaló, las pruebas de búsqueda de sus estudios, 
constituyen, esencialmente, problemas de razonamiento analógico, en los cuales los 
niños deben realizar inferencias desde la base, es decir, el símbolo, hacia el blanco, 
en este caso la habitación. 

Investigaciones en el área han encontrado que a la temprana edad de 3 años, 
los niños comienzan a apreciar algunos aspectos de la correspondencia básica entre 
los mapas y los espacios que los mismos representan (Marzolf y DeLoache, 1994; 
Huttenlocher, Newcomb y Visilyeva, 1999). En uno de estos estudios, Marzolf y 
DeLoache (1994) examinaron el empleo de un mapa por parte de niños de 2 años y 
medio de edad utilizando una versión de la prueba de búsqueda ideada por 
DeLoache (1987). Este estudio demostró que los niños fueron capaces de transferir 
lo aprendido en una prueba en la que se utilizaba una maqueta para transmitir la 
información acerca de dónde se encontraba el juguete escondido a una prueba 
análoga en la cual la información se suministraba por medio de un mapa sencillo de 
la habitación. El mapa consistía en una vista aérea de la habitación, podría ser 
equiparado a una especie de plano. Los objetos representados, además de compartir 
la misma forma y disposición espacial que sus contrapartidas reales, compartían el 
mismo color. Por otra parte, en una investigación pionera en el estudio de mapas, 
Bluestein y Acredolo (1979) demostraron que a los 4 años, a diferencia de los 3, los 
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niños lograron completar una tarea de búsqueda empleando un mapa simple que 
representaba una habitación desde una perspectiva angular cuyas figuras poseían el 
mismo color que los objetos reales. La diferencia principal entre una prueba y la 
otra, y que podría dar cuenta de los resultados, radica en los escondites empleados 
en cada caso. Mientras que en el estudio de Marzolf y DeLoache (1994) los objetos 
que servían como escondites eran claramente diferenciables, tanto en la habitación 
como en el mapa (cajonera, canasta, etc.); los escondites utilizados por Bluestein y 
Acredolo (1979), eran cajas de color verde idénticas unas a las otras, de forma que 
una figura verde en el mapa correspondía perceptualmente a cualquiera de las 4 
cajas verdes de la habitación. Para resolver la tarea, el niño debía utilizar 
información relacional, es decir, el escondite correcto sólo podía ser diferenciado 
sobre la base de su posición espacial. Este hecho posiblemente complejizó la tarea 
para los niños de 3 años. 

En otro de estos estudios Huttenlocher y col. (1999) demostraron que la 
mayoría de los niños de 3 años fueron capaces de emplear un mapa que representaba 
un arenero (1,50 m de largo por 36 cm de ancho por 29 cm de profundidad), para 
determinar la posición de un objeto escondido en el espacio representado. El éxito 
de éstos niños, según los autores, descansa en la naturaleza de la distancia 
codificada, ya que en todos los estudios en los que se ha descubierto una temprana 
codificación de la localización las pruebas involucraban espacios cerrados, pudiendo 
ser codificada la misma a partir de relacionar las distancias visibles una con la otra, 
sin necesidad de aplicar unidades de medida. 

Cabe destacar, por otra parte, que en estudios sobre la comprensión infantil 
de producciones gráficas, se ha demostrado que el color y la forma, constituyen 
importantes vías de acceso perceptual al insight representacional. Bloom y  Markson 
(1998), encontraron que especialmente la forma del objeto simbólico, constituye una 
vía de acceso para lograr el insight representacional. Por otra parte, Callaghan y 
Rochat (2004) demostraron que a la hora de nombrar sus propios dibujos, los niños 
obtuvieron una mejor performance cuando se podían guiar tanto por la forma como 
por el color de las representaciones, cuando faltaba uno de estos factores los niños 
no lograban nombrar sus producciones.   

Siendo que los mapas son símbolos más abstractos que las fotografías o los 
dibujos, es esperable que si se retira el color como vía de acceso al insight 
representacional, esto complejice aún más su comprensión en tanto símbolos.  
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El propósito general de esta investigación consiste en conocer cuál es el rol 
de la instrucción del adulto en el desarrollo de la comprensión de un mapa por parte 
de niños pequeños. Específicamente interesa indagar si es posible enseñar a los 
niños la función simbólica de un mapa (Estudio 1).  

Por otra parte interesa explorar a partir de qué edad los niños pequeños 
logran comprender y emplear un mapa como guía de la acción sin instrucción alguna 
(Estudio 2). Estudios previos han mostrado que los niños son capaces de 
comprender por sí solos, sin la instrucción del adulto, la función representacional de 
una fotografía a partir de los 3 años de edad (Peralta y Salsa, 2003) y de una 
maqueta recién a partir de los 5 años de edad (DeLoache, Peralta y Anderson, 1999). 
Por un lado, los mapas comparten con las fotografías su cualidad de ser 
representaciones bidimensionales y por lo tanto más sencillas de comprender por los 
pequeños que las tridimensionales (maquetas). Por otro, al ser representaciones 
menos icónicas que las fotografías, son más difíciles de comprender. En este sentido 
resulta interesante comparar la ejecución de los niños sin instrucción alguna en una 
tarea con mapas, con los resultados obtenidos en estudios previos sobre la 
comprensión espontánea de maquetas (DeLoache, Peralta y Anderson, 1999) y 
fotografías (Peralta y Salsa, 2003).  

MÉTODO 

Estudio 1: Instrucciones Explícitas por Edad 

Este estudio posee dos propósitos, por un lado comparar la ejecución de los 
niños en relación a su edad (30, 36 meses), brindándoles información explícita 
acerca de la relación símbolo-referente. Por otro lado, indagar si es posible enseñar a 
los niños la función simbólica de un mapa. Se espera que los niños mayores logren 
resolver la prueba de búsqueda a partir de la enseñanza explícita que le brinda el 
adulto.  

La instrucción es explícita en el siguiente sentido: Se le brinda información 
detallada sobre de la correspondencia entre los objetos representados en el mapa y 
sus contrapartidas reales, es decir, se procura que el niño genere conexiones 
(mapeos) basadas en lo perceptual entre los elementos del mapa y sus referentes  
(Fase de orientación). Asimismo, se le proporciona información acerca de la 
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intencionalidad del símbolo, es decir se hace referencia a la función representacional 
del mismo explicándole que el mapa le va a servir para encontrar un juguete 
escondido en la habitación. 

Además, si el niño se equivoca en la primer búsqueda (en cualquiera de las 
subpruebas), se lo corrige y se le enseña cómo utilizar el mapa para encontrar el 
juguete remarcando tanto la correspondencia como la intencionalidad del símbolo.  

Participantes: 30 niños de 30 y 36 meses de edad,15 de 30 meses (29-31 
meses), y 15 de  36 meses de edad (35-37 meses) contrabalanceados por género y 
orden de presentación de las subpruebas. Los sujetos fueron contactados por medio 
de los jardines maternales y jardines de infantes a los que concurren, previo 
consentimiento de los padres y aprobación del proyecto por parte de los directivos.  

 

 

 

 

 

 

FIGURA 1      FIGURA 2 

Materiales: Un espacio que reproduce la habitación de una casa (95 cm de 
ancho x 80 de profundidad x 65 de alto) y el mapa de la misma. Las paredes 
externas de la habitación construidas de una tela blanca opaca, sostenida por un 
armazón de caños plásticos, el frente abierto para que el interior sea visible para el  
niño. La habitación esta amueblada con: una cama, una caja, un armario, un canasto, 
una mesita de luz y un almohadón. El objeto a esconder es un juguete de peluche 
(rana) (Fig. 1).También se emplea un mapa de la habitación (21cm x 29 cm). El 
mismo, consiste en una vista aérea de la misma.  Sólo esta  representado  el contorno  
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FIGURA 3: 30 y 36 meses. % de subpruebas correctas 
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FIGURA 4: 36 meses. Ejecución a lo largo de la prueba 

0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
80%
90%

100%

1 2 3 4 5 6

Núm ero de Subprueba

%
 R

es
pu

es
ta

s 
C

or
re

ct
as

 p
or

 
Su

bp
ru

eb
a

(en color negro) de los objetos reales (Fig 2). El color se mantuvo constante con el 
propósito de lograr un medio simbólico mucho menos icónico que el mapa utilizado 
por Marzolf y DeLoache (1994) y de controlar esta variable, que podría operar 
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facilitando el acceso al insight representacional. Las figuras fueron dibujadas a 
escala y respetando la misma disposición espacial que los objetos de la habitación. 
Por ejemplo, un rectángulo en el centro del mapa, representa la cama en el centro de 
la habitación, un círculo en el ángulo superior derecho representa una caja de forma 
circular ubicada en el ángulo superior derecho de la habitación, y así con cada uno 
de los seis objetos que forman parte de la habitación.  

Procedimiento: En todos los estudios se emplea una versión de la prueba de 
búsqueda desarrollada por DeLoache. El niño obtiene información acerca del lugar 
en dónde fue escondido el juguete en la habitación por medio de un mapa que la 
representa. La sesión completa dura aproximadamente 30 minutos, se realiza en una 
sala disponible del jardín maternal al que acude el niño. Una experimentadora 
interactúa con el niño, mientras otra registra lo que ocurre. Al comienzo de cada 
sesión del test de búsqueda la experimentadora presenta los materiales al niño, 
nombrando cada uno de los objetos de la habitación y también los representados en 
el mapa (esta es la única oportunidad en la que los objetos son nombrados). Luego, 
sigue la fase de orientación, en la cual la experimentadora establece conexiones 
entre los elementos representados en el mapa y sus contrapartidas reales: “¿Ves la 
cama en la casa? (señalándola). Bueno, esa es la cama en la casa de la Rana y ésta 
(señalando cama en el mapa) es la cama en el dibujo de la casa de la Rana”, este 
procedimiento se repite 3 veces. Luego se le pide al niño que sea él mismo quién 
indique cuál es el objeto correspondiente en la habitación, por ejemplo: “Decime 
qué mueblecito de la casa es éste” (señalando objeto representado en mapa). Si el 
niño no lo indica, es el experimentador quién lo hace, remarcando la 
correspondencia entre ambos: “Este mueblecito del dibujo es éste en la casa”. Este 
procedimiento se repite con los 3 objetos restantes. A continuación tiene lugar el test 
de búsqueda. El mismo se compone de seis subpruebas. En cada una, el juguete se 
esconde en un lugar diferente. Los escondites seleccionados fueron los siguientes: 
debajo de la cama; debajo del almohadón, dentro de un  cajón de la mesita; dentro 
de la caja, dentro del placard, en el canasto. La mitad de los sujetos recibe este orden 
de presentación de las subpruebas (1) y la otra mitad el orden inverso (2). Al 
comienzo de cada subprueba la experimentadora esconde el juguete en un escondite 
de la habitación mientras el niño espera sin observar al costado de la misma. Luego  

la experimentadora le dice al niño que lo va ayudar a que pueda encontrar el juguete, 
indicándole con un autoadhesivo (cruz) el lugar donde fue escondido en la 
habitación. “Yo te voy a ayudar a que puedas encontrar a la Ranita en su casa, te voy 
a mostrar dónde está escondida. La Ranita está escondida aquí (pega cruz en 
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escondite). Tomá el dibujo y andá a buscarla”. Mientras la experimentadora pega la 
cruz, el niño no ve la habitación al mismo tiempo. Si no logra encontrar el juguete, 
la experimentadora le recuerda que está escondido en el mismo lugar donde pegó la 
cruz, pero en su casa. Si no logra encontrarlo nuevamente es la experimentadora 
quien la busca y le dice: “Ves que la Ranita estaba escondida en el mismo lugar en 
el que pegué la cruz en el dibujo pero su casita”. No solo le aclara nuevamente la 
consigna al niño sino que explícitamente le enseña la función simbólica del mapa y 
cómo utilizarlo para resolver la tarea, sin restricción alguna.  

RESULTADOS Y DISCUSIÓN  

La variable dependiente fue el número de respuestas correctas al test de 
búsqueda. Una subprueba del test fue considerada correcta sólo si el niño realizaba 
la primer búsqueda en forma correcta.  Las variables independientes fueron la edad 
del niño: 30 y 36 meses (Dispersión: + 1 mes), y la instrucción: explícita. El análisis 
principal de los resultados consistió en el análisis de las diferencias en la ejecución 
de los niños por grupos de edades. Para ello se tuvo en cuenta el número de 
subpruebas correctas. Se consideró que un niño alcanzó el criterio de sujeto exitoso 
si completó al menos 4 de las 6 subpruebas del test en forma correcta. 

Los niños de 30 meses, a pesar de las instrucciones explícitas brindadas, no 
lograron comprender que el mapa y la habitación se hallan relacionados 
simbólicamente (12% subpruebas correctas) (Fig. 3). Un análisis de la ejecución 
individual indicó que de los 15 sujetos sólo 1 logró alcanzar el criterio de sujeto 
exitoso. 

El grupo de niños de 36 meses logró encontrar el juguete en un 60% del 
total de las subpruebas (Fig. 3).El análisis de la ejecución individual reveló que de 
los 15 sujetos, 13 no resolvieron en forma correcta la primer subprueba, pero luego 
de que la experimentadora les enseñara explícitamente cómo emplear el mapa para 
recuperar el objeto, la mayoría (9) logro alcanzar el insight representacional. Estos 
niños que no fueron exitosos en la primer subprueba, y luego alcanzaron el insight 
representacional, encontraron el juguete en un  89% del total de  subpruebas.  

La figura 4 muestra la ejecución de los niños de 36 meses a lo largo de las 6 
subpruebas del test. 
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Al ser la distribución de las muestras asimétrica y su tamaño demasiado 
pequeño para asumir normalidad, se escogió una prueba estadística no paramétrica 
para el análisis: U de Mann-Whitney. El grupo de niños de 30 meses tuvo una 
performance significativamente superior que el de 36 meses (Mdns. Grupo 30 
meses=9,60 Mdns Grupo 36 meses=21,40; U= 24, p< .05) (Fig. 5 y 6).  

Los resultados obtenidos muestran que mientras que a los 30 meses los 
niños no fueron capaces de aprender la naturaleza representacional del símbolo a 
pesar de la enseñanza recibida, a los 36 meses en su mayoría sí lo lograron. La 
enseñanza de la función simbólica del mapa se realizó estableciendo 
correspondencias entre los items del mapa y los reales, haciendo explícita la función 
intencional del símbolo y, cuando el niño fallaba, corrigiendo, mostrando y 
explicando cómo valerse del mapa para resolver el problema. Este estudio permite 
concluir que a los 36 meses los niños se hallarían en un período crítico para la 
enseñanza de la función representacional de un mapa, período en el cual son 
sensibles a la información que le proporciona el adulto sobre dicha relación.  

Estudio 2: Comprensión Simbólica de un Mapa sin Instrucción por Edad  

Este estudio tiene como objetivo examinar a partir de qué edad los niños 
pequeños son capaces de comprender la función simbólica de un mapa sin la 
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FIGURA 5: Rangos 

 Grupo de edad N Media de rango Suma de rangos 
30 meses 15 9,60 144,00 
36 meses 15 21,40 321,00 Resultado total 

Total 30   

FUGURA 6: Test Estadístico(b) 

 Resultado total 
Mann-Whitney U 24,000 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,000(a) 

a  Not corrected for ties.  b  Grouping Variable: Grupo de edad 
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instrucción del adulto. En virtud de los datos obtenidos en el estudio previo, en el 
cual recién a los 36 meses la mayoría de los niños logra comprender la relación 
mapa-habitación con la enseñanza explícita del adulto, se comenzó testeando a niños 
de 42 meses de edad.  

Participantes: 32 niños 42 y 46 meses de edad, 20 de 42 meses (41-43 
meses), y 12 niños de 46 meses de edad (45-47 meses), contrabalanceados por sexo 
y orden de presentación de las subpruebas. 

Materiales: Los mismos a los utilizados en el Estudio 1. 

Procedimiento: Se trata de la misma tarea que en el Estudio 1. La diferencia 
básica se centra en que la experimentadora no le proporciona al niño información 
alguna acerca de la relación símbolo-referente: ni en relación a la correspondencia 
objetal ni a la intencionalidad del símbolo. Tampoco se le enseña cómo recuperar el 
juguete, ni se le proporciona ningún tipo de ayuda durante la prueba. Sólo se 
presentan los materiales y se da la consigna, diciendo únicamente que el juego 
consiste en encontrar un juguete escondido. 

La sesión completa dura 20 minutos aproximadamente. Luego de la 
presentación de los materiales tiene lugar el test de búsqueda, cabe destacar que en 
esta condición no hay fase de orientación. Se le dice al niño: “Vamos a jugar a las 
escondidas. Yo voy a esconder a la Ranita en su casa, mientras vos te quedas aquí 
con los ojitos cerrados,  y después la vas a ir buscar”. Luego que el experimentador 
esconde el juguete le dice: “Bueno, ahora te voy a dar una ayudita, te voy a mostrar 
dónde está escondida la Ranita en su casa, la Ranita está escondida aquí (pega cruz 
en escondite en mapa). Ahora tomá el dibujo y andá a buscarla”. Si el niño no logra 
encontrar el juguete en la primer búsqueda la experimentadora le dice: “Me parece 
que la Ranita está escondida por aquí (señalando el escondite)”. Si el niño no la 
retira, es la experimentadora quien lo hace. No se dan pistas ni se corrige para que 
no haya un efecto de aprendizaje. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

La variable dependiente fue el número de respuestas correctas al test de 
búsqueda. Como en el estudio previo, una subprueba del test fue considerada 
correcta sólo si la primera búsqueda del niño fue correcta. Las variables 
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independientes fueron la edad: 42 y 46 meses (Dispersión: + 1 mes), y la 
instrucción. 

En este Estudio se indagó a partir de qué edad los niños son capaces de 
comprender la función simbólica de un mapa, sin la instrucción del adulto. Los 
resultados encontrados muestran que a los 42  meses los niños recuperaron el 
juguete en un 54 % del total de las subpruebas. Un análisis de la ejecución 
individual, reveló que la misma estuvo dividida entre quienes alcanzaron el criterio 
de sujeto exitoso (11) y quienes no (9). A la misma edad, algunos niños alcanzan el 
insight simbólico y otros aún no. Sin embargo, unos pocos meses más tarde  la 
relación mapa-habitación será transparente para los niños. Este hecho aporta 
evidencia al descubrimiento de que el insight representacional se da súbitamente en 
un momento del desarrollo y no en forma progresiva.  

El grupo de niños de 46 meses logró encontrar el juguete en un  85% del  
total de las subpruebas. El análisis de la ejecución individual indicó que de los 12 
sujetos testeados, 10 de ellos alcanzaron el criterio de sujeto exitoso. Nuevamente se 
empleó la prueba U de Mann-Whitney por tratarse de distribuciones no normales y 
muestras pequeñas. La ejecución del grupo de 46 meses fue significativamente 
superior que la del grupo de 42 meses (Mdns. Grupo 42 meses=12.85, Mdns. Grupo 
46 meses= 22.58; U= 47, p<.05) (Fig. 7 y 8). 

Se observa, por otro lado, que estos niños en la mayoría de los casos 
buscaron directamente el juguete en la habitación, sin consultar el mapa. Es decir, 
una vez que la experimentadora les indicó dónde escondió la Ranita pegando el 
autoadhesivo en el lugar correspondiente, los niños inmediatamente reconocieron el 
lugar de la habitación. Se presume que los niños que buscan en forma correcta lo 
hacen sobre la base del insight representacional mapa- habitación que guardan en la 
memoria.  
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FIGURA 7: Rangos 
 Grupo de edad N Media de Rango Suma de rangos 

42 meses 20 12,85 257,00 
46 meses 12 22,58 271,00 

Resultado total 

Total 32     
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CONSIDERACIONES FINALES 

Los resultados de estos estudios aportan evidencia empírica a un área de 
estudio de creciente interés en Psicología sobre la comprensión temprana de objetos 
simbólicos, específicamente a la investigación sobre el desarrollo de la comprensión 
de mapas en niños pequeños. Los resultados de esta investigación han demostrado 
que el proceso de comprensión de la función representacional de los mapas, no sólo 
depende de factores madurativos ligados a la edad del niño sino que el andamiaje 
que proporciona el adulto, bajo la forma de instrucción, es crucial en algunos puntos 
del desarrollo. 

Un paso ineludible en la adquisición del insight representacional, consiste 
en reconocer la naturaleza dual del medio simbólico, es decir poseer la flexibilidad 
cognitiva necesaria para representarse el objeto simbólico: como objeto físico en sí 
mismo, y a la vez como símbolo de la entidad que representa. En otras palabras, para 
comprender un objeto simbólico es preciso cierto nivel de flexibilidad cognitiva que 
permita a los niños mantener dos representaciones mentales activas al mismo tiempo 
y establecer relaciones entre una y otra. En este sentido, las dificultades que 
presentan los niños pequeños en la comprensión de mapas se relacionan, en 
principio, con una ausencia general de flexibilidad. En un punto del desarrollo, los 
niños pequeños son capaces de comprender una entidad sólo en términos de su 
realidad física y no como representación de otra cosa, es decir no son capaces de 
detectar la naturaleza dual del objeto simbólico. Ahora bien, los resultados de esta 
investigación aportan evidencia de que es posible intervenir en este proceso 
evolutivo facilitando a los niños la detección y comprensión de una relación 
simbólica. Concretamente, el aporte más significativo de esta investigación quizás 
resida en haber demostrado que la función simbólica de un mapa es susceptible de 
ser enseñada a niños tan pequeños, aspecto que no ha sido estudiado previamente. 
En estudios siguientes, sería interesante indagar si el insight simbólico así adquirido 
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FIGURA 8: Test Estadístico(b) 

 Resultado total 
Mann-Whitney U 47,000 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,004 
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,004(a) 

a  Not corrected for ties.  b  Grouping Variable: Grupo de edad 
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haya compensado la baja similitud que poseían las figuras del mapa en relación a los 
ítems de la habitación.  

Por otro lado, al emplear un mapa sin color (sólo fue dibujado el contorno 
de las figuras en color negro) su comprensión en tanto símbolo resultó aún más 
dificultosa. En estudios posteriores sería interesante replicar estos experimentos 
añadiendo color a las figuras representadas en el mapa, con el propósito de 
determinar si y de qué manera el color opera o no, favoreciendo el insight 
representacional, y comparar los resultados con los obtenidos en esta investigación. 

Por último, los resultados de estas investigaciones permiten afirmar que 
existen períodos sensibles o críticos en el desarrollo en los cuales los niños serían 
sensibles a la intervención que proporciona el adulto, siendo posible en esos casos el 
aprendizaje de la función representacional de un objeto simbólico dado. 
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correspondencias espaciales para determinar la localización del juguete escondido. 
A pesar de que no se manipuló esta información, la misma estaba presente, y tal vez 

es susceptible de ser transferido a una tarea  simbólica de  mayor complejidad, en la 
que no se le brinde instrucción alguna al niño sobre la relación mapa-habitación.
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DESARROLLO CONCEPTUAL TEMPRANO:              

EL IMPACTO INSTRUCCIONAL EN LA 

CATEGORIZACIÓN DE OBJETOS. 

A. S. Taverna, O. A. Peralta 

RESUMEN 

La presente investigación en curso indaga el rol de la instrucción 
(lingüística y perceptual) en el desarrollo de la comprensión conceptual de objetos, 
en niños de 2 años y 6 meses y de 3 años de edad. La ejecución del niño se evalúa 
mediante una prueba de categorización guiada con instrucciones diferenciales 
(información  perceptual en presencia o en ausencia de un contexto lingüístico). El 
Estudio 1 indaga si la instrucción perceptual y lingüística favorece el desempeño 
conceptual superior en niños de 2 años y 6 meses de edad. Algunos niños reciben 
información perceptual en contexto lingüístico y otros solo reciben información 
perceptual. Solo los niños de 2 años y 6 meses que reciben información perceptual y 
lingüística podrían categorizar conceptualmente con éxito. El Estudio 2 indaga 
evolutivamente el impacto de la instrucción perceptual sin la instrucción lingüística 
en el desempeño conceptual superior en niños de 2 años y 6 meses y de 3 años de 
edad. Ambos grupos de niños reciben  instrucción perceptual. Solo los niños 
mayores categorizarían conceptualmente con éxito. El Estudio 3 se propone mostrar 
que los niños pequeños son capaces de categorizar conceptualmente en edades más 
tempranas a las propuestas por la literatura clásica piagetiana. Se compara el 
desempeño conceptual en niños de 3 años en dos tareas de categorización: guiada 
(instrucción perceptual) y libre (tarea piagetiana de categorización). Resultados 
preliminares indicarían que solo los niños que reciben instrucción perceptual son 
capaces de categorizar con éxito. El factor instruccional favorecería el desempeño 
conceptual superior en niños de edades tempranas.  
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ABSTRACT 

The purpose of this research in progress is to study the role of linguistic and 
perceptual instruction in the development of conceptual superordinate-level-
categories by 30 and 36 month-old children. The children’s performance is assessed 
through a guided categorization task with different instruction (linguistic + 
perceptual and perceptual without linguistic cues).Experiment 1 examines if 
perceptual and linguistic instruction benefits 30-month-olds conceptual 
performance. Some children are introduced to perceptual and linguistic cues for the 
classes, and others receive only perceptual information without linguistic cues. The 
group who receive perceptual and linguistic cues recognize the superordinate-level 
relations among the objects. Experiment 2 evaluates the developmental impact of 
perceptual instruction without linguistic cues in 30 and 36 month-olds conceptual 
performance. Only the oldest group produce superordinate sorts. Experiment 3 
intends to show that young children are able to form conceptual categories at earlier 
ages than those proposed by Piaget. The 36 month-old children’s performance is 
assessed through two kinds of categorization tasks: a) guided sorting with perceptual 
cues and b) free-sorting without instruction (Piaget´s categorization task). 
Preliminary tendencies show that when perceptual clues are presented in the context 
of a simplified procedure, 36 month-olds demonstrate being able to form 
superordinate conceptual categories. Children´s early sensitivity to different 
instruction (linguistic + perceptual and perceptual without linguistic cues) serves to 
guide the development of conceptual superordinate-level-categories at early ages. 
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INTRODUCCIÓN 

Una característica fundamental del desarrollo conceptual y lingüístico 
humano consiste en la capacidad para localizar un objeto individual (ej. perro) en 
múltiples clases conceptuales en varios niveles jerárquicos (ej. dogo, perro, animal). 
A través de los diferentes lenguajes y culturas los adultos toman ventaja en este 
rasgo y rápidamente reconocen que un objeto dado es al mismo tiempo miembro de 
diferentes clases dentro de la organización conceptual del conocimiento de los 
objetos (Waxman & Hatch, 1992). Sin embargo, a diferencia de los adultos, los 
niños pequeños a menudo fracasan al exhibir esa flexibilidad conceptual y 
lingüística, presentando serias dificultades en el reconocimiento de relaciones 
conceptuales de clase, particularmente en el dominio de clases conceptuales 
superiores. 

Ahora bien, comprender conceptualmente a los objetos en niveles 
superiores no significa una adquisición aislada. Por el contrario, esta capacidad está 
cercanamente relacionada a otros avances conceptuales y lingüísticos. Puede 
observarse, por ejemplo, que la habilidad de aceptar más de un nombre para un 
objeto dado permite a los niños pequeños tomar ventaja de la información explícita 
que los adultos a menudo brindan a los niños, considerando las relaciones 
jerárquicas entre los objetos y clases de objetos. Por ejemplo, los adultos a menudo 
se dirigen a los niños utilizando términos de nivel conceptual superior (ej. animal) al 
señalar varios tipos conceptuales básicos (e.j. perro, gato, etc.).Un niño que no 
puede reconocer que una entidad u objeto puede ser nombrado con más de un 
término estaría en una desventaja importante para hacer uso de este tipo de 
información. Por consiguiente, el reconocimiento de relaciones conceptuales de 
clase, especialmente de niveles superiores, representa un paso crucial en desarrollo 
conceptual  y lingüístico temprano (Waxman & Hatch, 1992; Fenson, Cameron & 
Kennedy, 1988). 

Precisamente, una revisión en la literatura sobre desarrollo conceptual 
sugiere que la falta de flexibilidad conceptual y lingüística en niños de edades 
tempranas puede responder a que éstos tienden a negar que más de un nombre pueda 
ser aplicado correctamente a un objeto dado (ej. un árbol puede recibir distintos 
nombres: “roble”, árbol”, “planta”) y que un mismo nombre designe a una gran 
variedad de objetos muy diferentes entre sí (ej. un pez y un caballo son también 
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“animales”). Es por ello, que los niños en estas edades aceptan el nivel conceptual 
básico para un objeto pero tienden a resistirse a los niveles no básicos, en especial, a 
los niveles conceptuales superiores (Waxman & Hatch, 1992; Waxman, in press).  

Sin embargo, esta tendencia no es inviolable. Estudios recientes 
demostraron convicentemente que el desarrollo de la comprensión de objetos en 
clases conceptuales de niveles superiores estaría disponible tempranamente (e.g. 
Bauer & Mandler, 1989; Fenson, Cameron, & Kenedy, 1988). El repertorio de 
procedimientos metodológicos que permitieron reportar estas conclusiones incluye 
una gran variedad de información acerca de los objetos. Este dato propulsó otra serie 
de estudios centrados en determinar qué tipo de información es más influyente en el 
reconocimiento de relaciones conceptuales de objetos en niveles superiores en 
edades tempranas. Al respecto, dos puntos de vista han sido desarrollados en 
recientes investigaciones: las investigaciones centradas en el papel de la similitud 
perceptual en la comprensión conceptual de los objetos (Clark, 1973; Gentner, 1978, 
1999; 2002); las investigaciones que privilegian el rol del lenguaje en el desempeño 
conceptual temprano (Waxman, 1986; 1992; en prensa). 

Similitud perceptiva y nombre de los objetos. 

La similitud perceptiva de los objetos- miembros de una categoría 
conceptual constituye un factor importante en el desarrollo de la comprensión 
conceptual de objetos  (Clark, 1973; Press, 1974; Anglin, 1977; Tomikawa, Dodd, 
1980). Por similitud perceptual  se entiende el grado en que un objeto miembro de 
una categoría conceptual es físicamente similar a otro objeto miembro de esa misma 
categoría. Investigaciones recientes sobre similitud y analogía encontraron que la 
similitud perceptiva desempeña un papel importante en acceso a la insight 
conceptual. Esto es así porque el yuxtaponer dos o más ejemplares de una categoría 
conceptual común, permite focalizar en las regularidades perceptuales y extraer la 
estructura conceptual más profunda entre los objetos (Gentner & Namy 1999; 2002). 

Ahora bien, si bien es cierto que la detección de similitudes perceptivas 
entre objetos miembros de una misma categoría facilita la comprensión de la 
estructura conceptual de los mismos, existe evidencia importante que sugiere que el 
acceso a la misma se ve facilitado si los objetos son presentados bajo un nombre 
común.   
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Numerosas investigaciones han revelado que el lenguaje cumple un rol 
preponderante en el desarrollo conceptual de un niño (ej. Waxman & Gelman, 1986; 
Nelson, 2000; Booth & Waxman; 2002;). Lo central es la función que cumplen los 
nombres de los objetos en la comprensión de su estructura conceptual. Estos 
estudios han demostrado que cuando en una tarea de categorización a los niños se 
les presenta objetos de una misma categoría adjudicándoseles un nombre nuevo en 
común, su performance mejora notablemente (Waxman, Gelman, 1986; Waxman, 
1999, en prensa). La introducción de estas palabras para nombrar a los miembros de 
una misma categoría alertaría a los niños sobre las relaciones conceptuales que 
comparten. Si bien el rol del lenguaje favorecería la comprensión conceptual en 
todos los niveles, la comprensión de categorías conceptuales superiores o 
supraordinales se vería ampliamente favorecida (Waxman, Gelman, 1986). Las 
dificultades de los niños en clasificar objetos a nivel supraordinal responden a que 
las relaciones conceptuales entre los miembros de una categoría de este nivel no son 
inmediatamente evidentes porque los mismos varían ampliamente en apariencia y 
función lo cual hace que las categorías supraordinales carezcan de coherencia 
interna. Los nombres en tanto inputs aumentarían la coherencia interna al incluir 
conjuntamente en una misma categoría supraordinal a sus miembros, aunque éstos 
sean muy distintos perceptivamente (Waxman & Gelman, 1986). 

En suma,  las investigaciones referidas han demostrado que los factores 
presentados (aspectos superficiales y nombre - objetos) inciden de manera positiva 
en el desarrollo conceptual temprano. Es por ello que, una de las contribuciones más 
importantes de los estudios referidos ha sido sin duda la diversidad de 
procedimientos desarrollados a lo largo de las últimas décadas que permitieron 
rectificar las conclusiones provenientes de las metodologías de clasificación clásicas 
que negaban el desarrollo conceptual de niveles superiores en edades tempranas. De 
esta manera, se demostró que los niños así como pueden nombrar objetos a nivel 
supraordinal, también son capaces de clasificarlos más tempranamente en niveles 
superiores y lo hacen en respuesta a una gran diversidad de información que se le 
brinda en el contexto de la prueba.  

De lo anterior también puede observarse una contribución adicional: la 
posibilidad de que los niños pequeños puedan sortear dificultades en el 
reconocimiento de relaciones conceptuales supraordinales  podría depender de la 
diversidad de factores incluidos en el contexto de la prueba, como las instrucciones 
o  pistas que el experimentador brinda y que los niños reciben en una tarea conjunta. 
Sin embargo, muy pocos de estos estudios han sido diseñados explícitamente con el 
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fin de investigar la importancia que puede ejercer la intervención del adulto en el 
progreso conceptual temprano, especialmente de nivel superior. En realidad, al 
incluir en el contexto de la prueba diferentes pistas brindadas por el experimentador, 
como el nombre artificial (e.j. Booth & Waxman, 2002) o la invitación explícita a 
comparar a los objetos perceptualmente (Gentner, Namy, 1999; 2002) se ha asumido 
implícitamente el impacto que pueden ejercer diferentes tipos de información 
brindada a los niños durante su desempeño en tareas de categorización. Así, la 
incidencia que puede ejercer la intervención del adulto en forma de información 
lingüística y perceptual en el desarrollo de la comprensión conceptual superior de 
objetos es en gran medida aún desconocida. 

Investigación en curso. 

Precisamente, el propósito general de la presente investigación consiste en 
indagar de manera explícita el papel que la intervención del adulto, específicamente 
en forma de información perceptual y lingüística, puede ejercer en una de las 
adquisiciones cruciales para las competencias conceptuales tempranas de los niños: 
el desarrollo de la comprensión conceptual de objetos en clases de nivel superior. 
Dentro de la amplia gama de influencias que puede desempeñar la intervención de 
un adulto en un proceso de interacción con un niño, esta investigación se centra en el 
estudio de la función tutorial del adulto y de los apoyos que éste brinda en forma de 
información sobre los objetos que el niño deberá categorizar en niveles conceptuales 
superiores en pruebas de categorización especialmente diseñadas para los estudios 
que componen la presente investigación. La instrucción brindada por el tutor se 
organiza en dos de las dimensiones informacionales que detenta todo objeto: 
información lingüística (nombre – objeto) el tutor presenta los objetos con un 
nombre artificial  en un nivel conceptual superior; información perceptual 
(apariencia – objeto), el tutor invita al niño a focalizar en la similitud perceptual 
entre miembros de la misma categoría conceptual. Para indagar la influencia 
diferencial de los tipos instruccionales (lingüístico y perceptual) sobre el desarrollo 
de la comprensión conceptual temprana de objetos se diseñaron los 3 estudios que se 
exponen a continuación: 
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ESTUDIO 1. INSTRUCCIÓN PERCEPTUAL VERSUS PERCEPTUAL + 
LINGÜÍSTICA (2 AÑOS Y 6 MESES) 

El objetivo del presente estudio consiste en indagar si la instrucción 
perceptual (apariencia – objeto) y lingüística (nombre artificial) favorece el 
desempeño conceptual a nivel superior en niños de 2 años y 6 meses de edad. Para 
ello se compara la ejecución de 2 grupos de niños en dos pruebas de categorización 
similares, una sólo con instrucciones perceptuales y la otra con instrucciones 
perceptuales y lingüísticas. Se espera que solo los niños de 2 años y 6 meses 
evaluados en la condición con instrucciones perceptuales y lingüísticas, categoricen 
conceptualmente con éxito. 

METODOLOGÍA 

Sujetos 

Niños de 2 años y 6 meses (Dispersión: + 1 mes) conectados a través de 
Jardines Maternales y de Infantes situados en la ciudad de Rosario.  

Materiales  

Prueba de categorización de elecciones forzadas diseñada sobre la base de 
una prueba utilizada por Namy & Gentner (2002), en la que a los niños se les 
presenta un objeto modelo como ejemplar de una categoría (ej. manzana como 
ejemplar de la categoría “fruta”) dos alternativas, una perceptual (ej. globo rojo) y 
otra conceptual  (ej. banana). Los niños deben seleccionar una opción como 
potencial apareamiento al objeto modelo (ej. manzana). Se utilizó un juguete de 
peluche (Whinnie Phoo) y 54 fichas de dibujos altamente realísticos de objetos 
familiares para los niños como estímulos. Estos estímulos se organizan en tres series 
o tres clases conceptuales de orden superior altamente familiares para los niños: 
Fruta, Animal y Vehículo. La presentación de cada serie se compone de cuatro 
etapas: pretest – proceso – postest –transferencia. Las etapas pretest, postest y 
transferencia constan de una subprueba cada una. El proceso consta de 4 subpruebas 
consecutivas, es en esta etapa en la que la tutoría tiene lugar.  
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En cada serie o clase conceptual los estímulos se organizan en objetos base 
y alternativas perceptuales y conceptuales. Los objetos base son miembros 
diferentes de una clase conceptual de objeto de nivel supraordinal (ej. una manzana, 
una sandía, una frutilla como miembros de la clase fruta). Las alternativas 
perceptuales comparten atributos perceptuales con el objeto base (ej. manzana), 
como forma y color, pero son conceptualmente diferentes (ej. globo rojo). Las 
alternativas conceptuales pertenecen a la misma clase conceptual que el objeto base 
pero son perceptualmente diferentes a él (ej. uvas). En cada serie, los objetos base y 
las alternativas son presentados en las cuatro etapas (pre-test – proceso – postest – 
transferencia) mencionadas.  

Procedimientos 

El procedimiento consta de 4 etapas consecutivas:  

Etapa 1 o Pre-test: El tutor presenta al niño la primera subprueba de cada 
serie solicitándole al niño que la resuelva en forma independiente. Propósito: estimar 
el nivel de ejecución autónoma del niño en la prueba propuesta. 

Etapa 2 o Proceso (test): cuando el niño falle o no pueda continuar, 
comienza el proceso intruccional en el cual el tutor brinda información explícita 
(perceptual +  lingüística  o perceptual sin pista lingüística) sobre los objetos. 
Durante todo el proceso el niño tendrá un máximo de tres subpruebas interactivas 
para resolver la prueba correctamente. Si el niño no acertara, hacia el final  
esencialmente se ofrecerá la solución. Propósito: estudiar el proceso de comprensión 
conceptual en un nivel superior guiado por el tutor. 

Etapa 3 o Post-test: El tutor presenta la tercer subprueba de cada serie y 
deja que el niño la resuelva solo. Propósito: estimar el nivel de ejecución autónoma 
del niño en la prueba paralela propuesta luego de haberla resuelto junto con el 
experimentador. 

Etapa 4 o Transferencia: presentación de una subprueba similar. Propósito: 
estimar el grado de transferencia de lo aprendido en la situación de interacción a una 
variación de la prueba. 

Los tipos de instrucción brindada durante el Proceso (etapa 2) definen dos 
condiciones experimentales:  
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Condición instrucción perceptual y lingüística: En esta condición se estudia 
el desempeño conceptual de los niños con instrucción perceptual y lingüística. El 
tutor (experimentadora) le presenta al niño a Winnie Poo (W. P.), un osito de 
peluche, y también le muestra la caja de W. P. diciéndole: “Esta caja tiene todas las 
cosas de W. P., ¿querés conocerlas?”.  Antes de abrir la caja para descubrir las 
cosas, el tutor le dice al niño: “Voy a contarte un secreto: en el mundo de W. P. las 
cosas tienen otros nombres, ¿querés conocer cuáles son esos nombres nuevos?”. Con 
esta pregunta se inicia el pretest (Etapa 1) de la primera serie. El tutor toma el 
objeto modelo de la primera serie (ej. manzana como ejemplar de la serie fruta), lo 
coloca sobre la mesa y lo nombra diciendo: “Ves esto, en el mundo de W. P. esto es 
un Blicket”. Después de nombrar al objeto el tutor le solicita al niño que repita el 
nombre nuevo. Luego coloca las dos alternativas sobre la mesa (ej. globo y uvas) y 
pregunta: “Cuál de estos dos es también un Blicket”. Cuando el niño falle 
(seleccione la alternativa perceptual) o no pueda continuar, el tutor interviene 
iniciando el proceso.  

Durante el proceso etapa en donde la tutoría tiene lugar, el tutor 
(experimentadora) le presenta información perceptual + pista lingüística en forma de 
guías sucesivamente más explícitas. Primero le presenta la Guía 1: 1 Analogía + 
pista lingüística la cual consiste en utilizar el mismo nombre artificial ya enseñado 
en el pretest  (ej. “blicket”) para nombrar dos objetos categoriales en lugar de uno 
(ej. presenta una frutilla y una manzana, como ejemplares de la categoría fruta) y 
señalando los ejemplares invita al niño a establecer comparaciones entre los aspectos 
perceptuales de los objetos- miembros de la categoría diciéndole: “Este es un Blicket 
y este también es un Blicket, ¿ves de qué manera los dos son Blicket? El objetivo de 
esta indicación es demostrar que los objetos miembros de una categoría supraordinal 
comparten el mismo nombre aunque son perceptualmente diversos. Luego la 
experimentadora presenta las dos alternativas una perceptual y otra conceptual como 
posibles apareamientos a los objetos modelo y  dice: “Ahora que sabes qué es un 
Blicket, ¿me podés decir cual de estos dos (señalando las alternativas) es también un 
Blicket? Si la respuesta del niño es conceptual (alternativa conceptual) el 
experimentador presenta las otras tres subpruebas que componen el proceso. En cada 
una de las subpruebas el experimentador repite el mismo procedimiento que en la 
subprueba 1 del proceso. Si el niño falla, el experimentador presenta la Guía 2: 2 
analogías perceptual + pista lingüística que consiste en agregar un nuevo objeto 
modelo a los dos objetos presentados en la Guía 1 (ej. presenta una frutilla, una 
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manzana y una sandía como ejemplares de la categoría fruta) y repite el 
procedimiento hasta completar las subpruebas del proceso.  

En el postest (Etapa 3), la experimentadora presenta la subprueba siguiente 
con un solo objeto modelo, el mismo del pretest a fin de estimar una nueva 
ejecución del niño después del apoyo recibido por el experimentador durante el 
proceso. El procedimiento es el mismo que en las etapas anteriores.  

En la transferencia (Etapa4), con el mismo procedimiento, la 
experimentadora presenta la última subprueba de la serie que tiene la misma 
estructura pero se modifica el objeto modelo con el que el niño resolvió el Postest de 
la serie respectiva (ej. se cambia manzana por pera como ejemplar modelo de la 
Serie Fruta) para estimar el grado de generalización de lo aprendido a una  
modificación de la prueba . 

Condición instrucción perceptual sin pista lingüística: En esta condición se 
estudia el desempeño conceptual de los niños con instrucción perceptual sin la 
instrucción lingüística. El procedimiento es el mismo que en la condición anterior 
solo con una excepción: el tipo de información que recibe el niño. Por consiguiente, 
al iniciar el procedimiento la experimentadora le presenta a W. P y la caja de W. P 
con sus cosas, diciéndole: “W. P. es un osito un tanto “delicado”, en esta caja hay 
cosas que le gustan y otras cosas que no le gustan: ¿querés conocer qué cosas le 
gustan a W. P.?” Con esta pregunta se inicia el pretest (Etapa 1) la experimentadora 
le presenta el objeto modelo y le dice: “las cosas de esta clase o de este tipo le 
gustan a W. P”. Luego le presenta las dos alternativas y le dice: “puedes decirme 
cual de estos dos son de la misma clase o tipo que este (señalando el objeto base)”. 
Luego se presenta el proceso (Etapa 2) cuyo procedimiento es el mismo que en la 
condición anterior solo que la presentación de las Guías 1 y 2 se realizan sin la pista 
lingüística, en su lugar se presentan los objetos categoriales que comparten 
regularidades preceptuales (ej. una frutilla, manzana, sandía como ejemplares de la 
categoría fruta) y se les dice que “son de la misma clase o tipo”. El objetivo de esta 
indicación es demostrar que los objetos miembros de una categoría supraordinal 
comparten la misma clase o son el mismo tipo de cosa, aunque sean perceptualmente 
diversos. Luego el procedimiento continúa como en la condición anterior hasta 
finalizar la serie.  

La prueba se completa con la presentación de las dos series restantes. El 
procedimiento es el mismo en todas las series. El orden de presentación de las series 
es contrabalanceado. La ubicación derecha – izquierda de los estímulos – 
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alternativas y el ordenen el que se presentan los objetos modelo en el proceso es 
asignado al azar en cada una de las subpruebas. 

Análisis 

El objetivo fundamental del presente estudio consiste en comparar las 
ejecuciones de los niños en las dos condiciones experimentales en las tres series. 
Para ello se tiene en cuenta la diferencia entre la cantidad de respuestas perceptuales 
(alternativas perceptuales) en las ejecuciones espontáneas (pretest) y la cantidad de 
respuestas conceptuales (alternativas conceptuales) en las ejecuciones después del 
proceso (postest) en cada una de las series.  También se realizan análisis del proceso 
de comprensión conceptual individual de los niños en la situación de interacción 
(proceso: subprueba 2–5) para cada una de las series en la condición instrucción 
perceptual y lingüística con el objetivo de determinar diferencias entre los sujetos al 
interior del grupo, en las diferentes clases conceptuales. El proceso se estima a 
través de un sistema de puntuaciones.Cada puntuación se determina contando el 
número de respuestas correctas (número de opciones conceptuales seleccionadas 
durante el proceso) con relación al número de ayudas o guías que recibe el niño 
(número de analogías entre los objetos modelo requeridas, con o sin nombre 
común). Durante todo el proceso en las dos condiciones se brindan dos guías 
sucesivamente más explícitas: si el niño ve solo la Guía 1 (1 Analogía con o sin 
nombre común) tiene 4 respuestas conceptuales y en consecuencia un puntaje de 4. 
Si el niño ve las Guías 1 y 2 (2 Analogías con o sin nombre común), las 
posibilidades son las siguientes: tiene 3 respuestas conceptuales y recibe un puntaje 
de 3; 2 respuestas conceptuales y recibe un puntaje de 2; 1 respuesta conceptual y 
recibe un puntaje de 1; ninguna respuesta conceptual y recibe un puntaje de 0. 

También se planea evaluar el proceso de generalización de lo aprendido en 
ambas condiciones para cada una de las series. Para que el proceso de generalización 
o transferencia sea logrado, se necesita que tanto el postest (subprueba 6) como la 
transferencia (subprueba 7) sean respuestas conceptuales. Se estudian dos tipos de 
transferencias: cercana: se evalúa el proceso de generalización de lo aprendido con 
una subprueba similar (subprueba 7) inmediatamente después del postest de cada 
serie, y lejana:se evalúa el proceso de generalización de lo aprendido al final de toda 
la prueba (la subprueba 7 de cada serie se administra nuevamente después de que el 
niño resolvió las tres series en forma consecutiva).  
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Resultados Preliminares 

Actualmente se han evaluado un total de 8 sujetos en la condición 
instrucción perceptual y lingüística. Un análisis preliminar muestra que del total de 
sujetos evaluados en las ejecuciones espontáneas (Pretest) de las series  fruta y  
vehículo, 7 niños seleccionaron la respuesta perceptual y solo 1 niño seleccionó la 
alternativa conceptual. Por su parte, en la serie animal,  5 niños optaron por la 
respuesta perceptual y 3 por la alternativa conceptual. Como puede apreciarse, las 
ejecuciones de los niños de 2 años y 6 meses evaluados en la condición con 
instrucción perceptual y lingüística parecen indicar un predominio de relaciones 
perceptuales en su nivel espontáneo de ejecución en las tres categorías conceptuales 
evaluadas.  

Sin embargo, un análisis preliminar permite mostrar diferencias entre las 
ejecuciones espontáneas (pretest) y las ejecuciones del postest para cada una de las 
clases conceptuales evaluadas. Del total de sujetos evaluados (8 niños) en el Postest 
de las series Fruta y Vehículo, 5 y 6 niños respectivamente, lograron establecer 
relaciones conceptuales entre los objetos en ambas series. Por su parte, en el Postest 
de la serie Animal 6 niños lograron categorizar conceptualmente con éxito. Como 
puede observarse, los niños que categorizaron perceptualmente en sus ejecuciones 
espontáneas (Pretest) en cada una de las series mejoraron su desempeño en el 
Postest al conformar relaciones conceptuales entre los objetos por efecto de la 
instrucción lingüística y perceptual, brindada durante el proceso. 

En cuanto al análisis de los procesos de interacción (Etapa 2) de la 
totalidad de niños que categorizaron con éxito en el Postest en cada una de las series 
evaluadas (Fruta: 5 niños; Vehículo: 6 niños; Animal: 6 niños), puede observarse 
que para resolver la serie fruta los 5 niños evaluados necesitaron del mayor número 
de guías (Guías 1 y 2). Por su parte, en la serie vehículo 4 niños necesitaron del 
mayor número de guías, mientras que 2 niños requirieron del menor número de 
guías para resolver con éxito el proceso (Guía 1). Asimismo, en la categoría animal 
3 niños necesitaron del mayor número de guías mientras que los restantes 
requirieron del menor número de guías para resolver el proceso con éxito.  
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DISCUSIÓN 

Un análisis preliminar de los sujetos de 2 años y 6 meses evaluados hasta el 
momento sugiere que los niños a esta edad presentan dificultades en el  
reconocimiento espontáneo de relaciones conceptuales no básicas entre objetos, aún 
cuando éstos sean altamente familiares para ellos. Sin embargo, si estos niños 
reciben de manera explícita información perceptual en presencia del input 
lingüístico en una situación de interacción con el adulto,  parecen mostrar una 
tendencia positiva en el reconocimiento de relaciones conceptuales. Esto sería así, 
porque se beneficiarían positivamente de las guías sucesivamente más explícitas 
brindadas por el tutor (Guía 1: 1 Analogía + pista lingüística; Guía 2: 2 analogías + 
pista lingüística) durante el contexto interactivo. De esta manera, un análisis 
preliminar del proceso instruccional (Etapa 2) en las tres categorías no solo parece 
sugerir que los niños de 2 años y 6 meses evaluados pueden ser capaces de 
beneficiarse de las guías brindadas por el tutor en la situación interactiva, sino que 
también los niños parecen hacerlo de manera diferencial ya que no todos los niños 
requieren la misma cantidad de guías para mejorar su desempeño conceptual. Este 
dato podría estar indicando la existencia de diferencias individuales al interior del 
grupo respecto de la capacidad de cada niño para beneficiarse del apoyo brindado 
por el tutor para categorizar conceptualmente con éxito. 

La tendencia positiva que muestra el desempeño conceptual de los niños de 
2 años y 6 meses evaluados en virtud de la información perceptual y lingüística 
impartida durante el proceso, instala la pregunta acerca de cuándo los niños podrían 
ser capaces de categorizar conceptualmente en niveles superiores en un contexto no 
lingüístico.  

ESTUDIO 2. INSTRUCCIÓN PERCEPTUAL SIN PISTA LINGÜÍSTICA 
(NIÑOS DE 2 AÑOS Y 6 MESES Y 3 AÑOS DE EDAD). 

El objetivo del presente estudio consiste en indagar evolutivamente el 
impacto de la instrucción perceptual  sin la instrucción lingüística en el desempeño 
conceptual en un nivel superior en niños de 2 años y 6 meses y de 3 años de edad.  
Para ello se compara la ejecución de los 2 grupos de niños en la misma condición 
experimental (condición 2 del Estudio 1). Se espera que sólo los niños mayores 
categoricen conceptualmente con éxito.  
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METODOLOGÍA 

Sujetos 

Niños de 2 a y 6 meses y de 3 años de edad. (Dispersión: + 1 mes). 

Materiales y Procedimientos 

Se utilizarán los mismos materiales que en el Estudio 1.  El procedimiento 
es el mismo que en la misma condición: Instrucción perceptiva sin pista lingüística, 
del Estudio 1. 

Análisis 

El propósito del análisis consiste en comparar el impacto del tipo 
instruccional brindado por el adulto (perceptual sin pista lingüística) en relación a la 
edad y a su ejecución en las distintas subpruebas en cada una de las series que se 
evalúan. Para ello, se tendrán en cuenta las diferencias pretest – postest en cada una 
de las series, tal como fuera expuesto en el Estudio anterior. También se realizan 
análisis de los proceso de interacción (Etapa 2) tal como fuera expuesto en el 
Estudio 1, solo que aquí se realizan en el grupo de niños de 3 años. Asimismo, en 
este grupo se realizarán los análisis de los procesos de generalización o transferencia 
descritos en el estudio anterior. 

Resultados Preliminares 

Hasta el momento se han evaluado un total de 11 niños en la condición 
instrucción perceptual (3 años de edad). Si bien, las muestras aún deben 
completarse, análisis preliminares de las ejecuciones espontáneas (Pretest) en las 
tres series muestran que del total de niños evaluados, en la categoría fruta10 niños 
seleccionaron la opción perceptual, mientras que solo un niño seleccionó la opción 
conceptual. En la serie vehículo 5 niños optaron por la respuesta perceptual y 6 por 
la opción conceptual. En la categoría animal 8 niños seleccionaron la alternativa 
perceptual y 3 niños la respuesta conceptual. Como puede apreciarse, las ejecuciones 
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de los niños de 3 años evaluados en la condición con instrucción perceptual en un 
contexto no lingüístico parecen indicar un predominio de relaciones perceptuales en 
su nivel espontáneo de ejecución en la mayoría de las categorías conceptuales 
evaluadas (Fruta y Vehículo).  

Sin embargo, un análisis preliminar permite mostrar diferencias entre las 
ejecuciones espontáneas (pretest) y las ejecuciones del postest para cada una de las 
series conceptuales. Del total de sujetos evaluados en el Postest de la serie fruta, 7  
lograron establecer relaciones conceptuales entre los objetos. Por su parte, en el 
Postest de la serie vehículo y Animal 9 sujetos respectivamente lograron establecer 
relaciones conceptuales entre los objetos con éxito. Como puede apreciarse, los 
niños que categorizaron perceptualmente en sus ejecuciones espontáneas (Pretest) en 
cada una de las series han mejorado su desempeño en el Postest al conformar 
relaciones conceptuales entre los objetos por efecto de la instrucción perceptual 
brindada durante el proceso. 

En cuanto al análisis de los procesos de interacción (Etapa 2) de los niños 
que categorizaron con éxito en el Postest en cada una de las series evaluadas (Fruta: 
7 niños; Vehículo: 9 niños; Animal: 9 niños), puede observarse que para resolver la 
serie fruta solo 2 niños necesitaron del mínimo número de guías (Guía 1), mientras 
que los 5 restantes utilizaron el mayor número de guías presentadas (Guía 2). Por su 
parte, en la serie vehículo 5 niños necesitaron del mínimo número de guías, mientras 
que 4 niños requirieron del mayor número para resolver con éxito el proceso.  
Asimismo, en la categoría animal 3 niños necesitaron del mínimo número de guías 
mientras que los restantes requirieron del mayor número de guías para resolver el 
proceso con éxito.  

DISCUSIÓN 

Un análisis preliminar de los datos obtenidos hasta el momento muestra que 
los niños de 3 años presentan importantes dificultades en el reconocimiento 
espontáneo de relaciones conceptuales no básicas entre objetos, especialmente en las 
categorías fruta y animal. Sin embargo, en la categoría vehículo el desempeño 
conceptual parece admitir una ejecución intermedia en la cual aproximadamente la 
mitad de los niños fueron capaces de reconocer relaciones conceptuales superiores 
de manera autónoma, mientras que la otra mitad ejecutó respuestas perceptuales en 
su nivel espontáneo de ejecución. De cualquier manera, aún cuando una de las 
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categorías conceptuales (vehículo) pueda ofrecer menor dificultad, un primer 
análisis del nivel espontáneo de ejecución (Pretest) de los niños evaluados hasta el 
momento en las tres categorías sugiere que el reconocimiento de relaciones entre los 
objetos es predominantemente perceptual y superficial, aún cuando se trate de 
objetos altamente familiares para ellos. 

Sin embargo, se ha observado una tendencia positiva en el reconocimiento 
de relaciones conceptuales no básicas por parte de niños de 3 años en función de la 
información perceptual explícita brindada por el tutor durante la situación 
instruccional en un contexto no lingüístico. Asimismo, el análisis realizado al 
interior de este  proceso intruccional  permite mostrar que los niños de 3 años 
parecen beneficiarse positivamente de las guías sucesivamente más explícitas que le 
brinda el tutor (Guías 1 y 2) en el contexto interactivo y parecen hacerlo de manera 
diferencial ya que no todos los niños requieren de la misma cantidad de guías para 
resolver la tarea con éxito. Este dato podría estar sugiriendo la existencia de 
diferencias individuales al interior del grupo en cuanto a la capacidad de los niños de 
beneficiarse de la función instruccional para mejorar su desempeño conceptual.  

De esta manera, se observa que los niños de 3 años son capaces de 
categorizar conceptualmente con éxito en un nivel superior en un contexto no 
lingüístico, y lo hacen en virtud de la información perceptual brindada por el adulto 
durante el proceso instruccional. En este sentido, esta tendencia abre el interrogante 
acerca de cómo sería el desempeño conceptual de niños de 3 años en una tarea de 
categorización de modalidad libre, sin instrucciones.  

ESTUDIO 3. INSTRUCCIÓN PERCEPTUAL SIN PISTA LINGÜÍSTICA 
VERSUS TAREA PIAGETIANA DE CATEGORIZACIÓN. 

El objetivo del presente estudio consiste en mostrar que los niños pequeños 
son capaces de categorizar conceptualmente a edades más tempranas a las 
propuestas por la literatura clásica piagetiana (Inhelder & Piaget, 1973) comparando 
su ejecución en dos tareas: categorización guiada, con instrucción perceptual, versus 
metodología libre piagetiana. Se espera que los niños de 3 años de edad categoricen 
conceptualmente con éxito en la condición con instrucción perceptual. 
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METODOLOGÍA 

Sujetos 

Niños de 3 años de edad. (Dispersión: + 1 mes). 

Materiales y Procedimientos 

La prueba de elecciones forzadas con instrucciones perceptuales es la 
misma que se utiliza en el Estudio 2. La otra tarea es una tarea de metodología libre 
diseñada sobre la base de la utilizada por Inhelder & Piaget (1973). La prueba de 
metodología libre se compone de12 objetos (9 objetos categoriales y 3 alternativas 
perceptuales). Los objetos categoriales son miembros de las categorías conceptuales 
que se evalúan (3 por cada categoría) y los distractores son alternativas perceptuales 
(una por cada categoría).  

Condición con instrucción: Los procedimientos son los mismos que en la 
condición con instrucción perceptual del Estudio 2.  

Condición sin instrucción: La experimentadora coloca sobre la mesa los 12 
objetos que componen la prueba de categorización de modalidad libre y siguiendo a 
Inhelder & Piaget (1973) le dice al niño “Observá los objetos y colocá en una misma 
pila las cosas que van juntas”.  

Análisis 

Los análisis de la condición con instrucción serán los mismos que los de la 
misma condición en el Estudio 2. En la condición sin instrucción los análisis serán 
realizados de acuerdo a los criterios de  Inhelder y Piaget (1973). Estos criterios 
consisten en 4 tipos de ejecuciones, I: niños que juegan al azar con los objetos. II: 
niños que clasifican perceptivamente los objetos. III: niños que comienzan a 
clasificar conceptualmente los objetos pero producen errores. IV: niños que 
conforman exhaustivas categorías conceptuales entre los objetos. 
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Resultados Preliminares 

Los resultados preliminares de la condición con instrucción son los 
reportados en el Estudio 2. Con respecto a la condición sin instrucción, hasta el 
momento se han evaluado un total de 7 sujetos. De los 7 sujetos evaluados, 6 niños 
mostraron una ejecución de tipo I (juegan al azar con los objetos), mientras que un 
solo sujeto mostró una ejecución de tipo II (establece relaciones perceptuales entre 
los objetos).  

DISCUSIÓN. 

Si bien las muestran deben completarse análisis preliminares sugieren que, 
tal como se esperaba, los niños de 3 años evaluados solo parecen categorizar 
conceptualmente en la condición con instrucción perceptual, mientras que en una 
tarea libre los niños de 3 años evaluados no solo no son capaces de establecer 
relaciones conceptuales sino que tampoco parecen establecer relaciones perceptuales 
entre los objetos, en su lugar juegan al azar con ellos. En este sentido, esta tendencia 
indicaría que bajo determinadas condiciones, los niños serían capaces de reconocer 
relaciones conceptuales superiores entre objetos en edades más tempranas a las 
propuestas por la literatura clásica piagetiana.  

DISCUSIÓN GENERAL 

El objetivo general de los estudios planteados consiste en indagar la 
incidencia que puede ejercer el factor instruccional, específicamente en forma de 
información perceptual en presencia o en ausencia de un contexto lingüístico, en el 
desarrollo conceptual  en edades tempranas. El presente objetivo se indaga mediante 
la evaluación del desempeño conceptual de niños de 2 años y 6 meses y 3 años de 
edad en tareas guiadas de categorización conceptual, en presencia de instrucción 
perceptual y lingüística o en presencia de instrucción perceptual sin pista lingüística. 
Si bien las muestras de los estudios presentados aún deben completarse, a 
continuación se exponen algunos lineamientos preliminares sugeridos a partir de los 
primeros resultados reportados: 

Impacto del  factor instruccional en categorizaciones tempranas: Los 
resultados preliminares reportados hasta el momento parecen indicar que la 
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posibilidad de que los niños pequeños puedan ir más allá del desarrollo conceptual 
básico y acceder a un conocimiento conceptual superior de los objetos podría verse 
facilitado en edades más tempranas a las propuestas tradicionales de la literatura 
clásica piagetiana (Inhelder & Piaget, 1973). Los primeros resultados parecen 
sugerir que esta capacidad podría verse favorecida por la instrucción proporcionada 
en forma de información específica sobre los objetos en el marco de un proceso 
interactivo que es propuesto por el tutor inmediatamente después de las respuestas 
predominantemente perceptivas que los niños realizaron en su nivel espontáneo de 
ejecución (Pretest). En particular, en los estudios aquí presentados, los niños serían 
capaces de ir más allá de su nivel espontáneo de ejecución al beneficiarse de las 
guías sucesivamente más explícitas que el adulto proporciona en el mencionado 
proceso y categorizar conceptualmente con éxito. De esta manera, los niños que en 
términos generales a los 2 años y 6 meses y 3 años de edad presentan un repertorio 
importante de categorías conceptuales básicas y cuyo desarrollo conceptual superior 
se encuentra aún en un estado embrionario, podrían ir más allá del nivel conceptual 
básico y reconocer relaciones conceptuales superiores en respuesta a un proceso 
instruccional explícito.  

Forma y Nombre: instrucción perceptual y lingüística en categorizaciones 
tempranas: Investigaciones recientes sobre razonamiento por analogía (Gentner & 
Namy, 1999, 2002) han demostrado que los niños de 4 años de edad son capaces de 
ir más allá de las regularidades perceptuales y reconocer relaciones conceptuales 
superiores entre objetos si se los invita a los niños a establecer similitudes 
perceptuales entre dos o más objetos categoriales y lo hacen tanto en presencia o en 
ausencia de un nombre común. En particular, los resultados preliminares reportados 
por uno de los estudios aquí presentados (Estudio 1) sugieren que el desarrollo 
conceptual hacia niveles superiores podría ser sensible a la información perceptual 
más tempranamente, específicamente en niños de 2 años y 6 meses de edad, pero 
solo sería posible en un contexto exclusivamente lingüístico. En este sentido, estos 
datos podrían aportar evidencia a las investigaciones que sostienen que el lenguaje, 
mediante el input lingüístico (palabra) favorece en los niños la comprensión de 
relaciones conceptuales en niveles superiores (Waxman & Hatch, 1992; Waxman & 
Gelman, 1986; Booth & Waxman; 2002).Teniendo en cuenta que a los 2 años y 6 
meses los niños aún se encuentran en un nivel de desarrollo conceptual básico (Berk, 
1999) estos resultados podrían aportar evidencia acerca del rol que asumiría el 
lenguaje en el desarrollo conceptual superior en progreso, al despertar y poner en 
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funcionamiento la comprensión de relaciones conceptuales superiores no 
reconocidas aún espontáneamente por el niño.  

Asimismo, si bien a los 2 años y 6 meses los niños parecen depender del 
input lingüístico para reconocer relaciones conceptuales, los primeros datos 
reportados en el Estudio 2 parecen mostrar que a los 3 años los niños en una 
situación interactiva similar, parecen poder prescindir del contexto lingüístico 
(input) para categorizar conceptualmente con éxito, en su lugar, continuarían 
dependiendo de la invitación explícita a establecer similitudes perceptuales y 
superficiales entre los objetos categoriales. En este sentido, estos datos preliminares 
aportarían evidencia a las investigaciones referidas (Clark, 1973; Gentner & Namy, 
1999, 2002) que defienden la influencia de los aspectos perceptuales y superficiales 
como ruta de acceso privilegiada en la comprensión conceptual de objetos en niveles 
superiores. Si bien, los resultados preliminares reportados en estos estudios parecen 
apoyar esta la idea, resulta interesante el planteo acerca del rol que pueden ejercer 
los aspectos menos evidentes, como la función que cumplen los objetos. Al respecto, 
investigaciones recientes han demostrado que los niños pequeños también tienen en 
cuenta los aspectos funcionales de los objetos en sus intentos de categorización a 
nivel conceptual básico (Nelson, Russell, Duke & Jones, 2000;  Booth & Waxman; 
2002). Sin embargo,  el impacto que puede ejercer el aspecto funcional en el 
reconocimiento de relaciones conceptuales superiores se encuentra en gran medida 
poco explorado. En este punto, una de las perspectivas futuras para los próximos 
estudios de la presente investigación podría orientarse a indagar si el factor 
funcional también podría despertar  en el niño el progreso conceptual superior en el 
marco de una situación instruccional con un adulto. 
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DIFERENCIAS POR NIVEL SOCIOECONÓMICO EN 

LA COMPRENSIÓN Y PRODUCCIÓN DE 

REPRESENTACIONES GRÁFICAS  

A. M. Salsa 

RESUMEN 

Las representaciones gráficas son símbolos que los niños adquieren y 
perfeccionan en contextos sociales de aprendizaje. La presente investigación explora 
si la experiencia simbólica, en función del nivel socioeconómico de los niños, tiene 
efectos en la emergencia de la comprensión y producción de representaciones 
gráficas o dibujos. Los objetivos específicos de esta investigación fueron: (1) 
profundizar el estudio del curso evolutivo del simbolismo gráfico examinando la 
ejecución de niños de 30 a 48 meses en una tarea que evalúa la producción gráfica y 
la comprensión de la relación simbólica entre los dibujos y sus referentes; (2) 
examinar diferencias por nivel socioeconómico (NSE) en la ejecución de la tarea--
NSE medio versus NSE bajo. Los resultados preliminares muestran que el contexto 
socioeconómico es una variable importante en la emergencia del simbolismo gráfico 
en tanto se encontró una asincronía clara en la edad de aparición de la producción y 
comprensión simbólica entre ambos niveles socioeconómicos. 
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ABSTRACT 

Graphic representations are culturally embedded symbols that children 
learn to master through social interactions. The current research focused on the 
extent to which the emergence of comprehension and production of representational 
drawings could be affected by symbolic experience--as a function of socioeconomic 
context. This research had two goals: (a) to examine 30- to 48-month-old children’s 
performance on a task in which they have to produce representational drawings and 
to understand the relation between drawings and referents; (b) to investigate 
socioeconomic differences on task performance--middle SES vs. low SES. 
Preliminary results show that an important variable in the emergence of graphic 
symbolism is socioeconomic context; a clear asynchrony in the age of onset of 
symbolic production and comprehension were found between the two 
socioeconomic groups.  

- 98 - 



AVANCES EN INVESTIGACIÓN EN CIENCIAS DEL COMORTAMIENTO EN ARGENTINA 

Analía M. Salsa 

Doctora en Psicología. Universidad Nacional de Rosario (UNR). 2004 

Miembro de la Carrera del Investigador Científico del Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET). Categoría: Investigadora 
Asistente. Desde diciembre de 2005 y continúa 

Profesor Adjunto, dedicación simple. Universidad Nacional de Rosario 
(UNR), Facultad de Psicología. Desde abril de 2006 y continúa 

Investigadora Categoría III del Programa de Incentivos a Docentes 
Investigadores de Universidades Nacionales. Desde diciembre de 2004 y continúa  

Área de investigación: Psicología del Desarrollo  

Temas de investigación: Desarrollo cognitivo en niños pequeños. 
Interacción social y desarrollo cognitivo. Desarrollo de la función simbólica. 
Educación temprana  

NOTA  

Esta investigación ha sido financiada por la Agencia Nacional de 
Promoción Científica y Tecnológica en el marco del proyecto PICT 2005 Nº 38269. 

 

Correo electrónico: salsa@irice.gov.ar 

 

 

- 99 - 



AVANCES EN INVESTIGACIÓN EN CIENCIAS DEL COMORTAMIENTO EN ARGENTINA 

INTRODUCCIÓN 

Un aspecto central del desarrollo cognitivo es la adquisición de las 
habilidades que los niños necesitan para comprender, producir y usar las 
representaciones externas de su cultura, los sistemas y objetos simbólicos. El 
contexto sociocultural influye en este proceso: la cultura provee los instrumentos 
simbólicos que los niños deben dominar para insertarse y participar activamente en 
la sociedad, y a través de la interacción con miembros más experimentados los niños 
aprenden la función y el uso convencional de estos símbolos.  

El propósito del presente trabajo es examinar el impacto de la experiencia 
simbólica en los comienzos y el curso temprano de la comprensión y producción de 
representaciones gráficas. El término experiencia simbólica alude a los efectos 
acumulativos de la experiencia que los niños tienen con símbolos en general, ligada 
a la edad y a procesos madurativos, como también a los efectos de la frecuencia y 
calidad de las actividades simbólicas de la vida cotidiana (DeLoache, 1995, 2002).  

Dentro de la amplia tipología de representaciones gráficas, variada en 
términos de su contenido y función y que incluye imágenes, fotografías, diagramas, 
gráficos, mapas y planos, este trabajo se centra en el desarrollo de la comprensión y 
producción de dibujos. Los dibujos son símbolos gráficos muy presentes en la vida 
de los niños desde sus inicios, y las bases sociales de su adquisición serían similares 
a las que andamian el desarrollo del lenguaje (Rakoczy, Tomasello, & Striano, 2005; 
Rochat & Callaghan, 2005).  

Hacia los 4 años de edad, los niños abandonan los garabatos que 
caracterizan sus primeras representaciones gráficas para dar paso a un refinamiento 
y una diferenciación de formas que se prolonga hasta el final de la infancia. Un 
número importante de investigaciones se han ocupado del significado de estos 
primeros dibujos y su relación con el desarrollo cognitivo (Cox, 1992; Freeman, 
1980; Golomb, 1992). Sin embargo, es preciso ir más allá de qué representan los 
dibujos e investigar cuándo y cómo los niños comienzan a producir 
intencionalmente símbolos gráficos y a comprender la función simbólica de los 
dibujos que producen ellos mismos y los demás. Hace ya tres décadas, Gardner 
(1973) señalaba la importancia de concebir al dibujo y abordar su estudio como un 
sistema de representación, pero muy pocas investigaciones han adoptado esta 
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perspectiva. Este trabajo se sitúa en esta línea y en lo que ella puede contribuir al 
conocimiento del desarrollo temprano de la cognición.  

Distintos mecanismos operan desde los primeros meses de vida preparando 
a los niños para ingresar al mundo de las representaciones gráficas. Estos 
mecanismos permiten el conocimiento de diferentes aspectos de estos símbolos que 
posteriormente servirán de base para la comprensión de su función simbólica. Ellos 
incluyen mecanismos perceptuales (diferenciación), cognitivos (categorización y 
razonamiento por analogía) y de aprendizaje (imitación) (Callaghan, 2005). La 
diferenciación perceptual posibilita que los bebés discriminen entre estímulos 
bidimensionales y tridimensionales. La categorización facilita el agrupamiento de 
las representaciones gráficas en una clase particular de objetos. El razonamiento por 
analogía promueve el reconocimiento de las relaciones de similitud y diferencia 
entre la representación y su referente, y a través de la imitación y la simulación de 
las acciones de los adultos los niños pequeños aprenden a utilizar estos símbolos. 
Finalmente, reconocer con qué intención específica alguien produce y utiliza una 
representación gráfica, capacidad que se expande enormemente durante el tercer año 
de vida, es una ruta privilegiada hacia la comprensión simbólica (Bloom & 
Markson, 1998; Gelman & Ebeling, 1998; Salsa & Peralta, 2007).   

Gracias al desarrollo temprano de estos mecanismos, junto con la 
adquisición del lenguaje, los niños desde muy pequeños pueden distinguir las 
representaciones gráficas de sus contrapartidas tridimensionales y nombrar los 
objetos representados. Por ello se asume frecuentemente que comprenden la relación 
de representación entre una imagen y su referente en una forma similar a como lo 
hacen los niños mayores y los adultos. Este error interpretativo surge de una falla 
común en diferenciar “reconocimiento” (percepción) de “comprensión” (Ittelson, 
1996; Sigel, 1978), o como señala recientemente Mandler (2005) “comprensión” de 
“comprensión simbólica”. En consecuencia, existe escasa evidencia empírica sobre 
cómo los niños comienzan a comprender la función simbólica de las 
representaciones gráficas. 

Recién en el tercer año de vida, la comprensión de estas representaciones es 
genuinamente referencial y se convierte en simbólica al surgir la capacidad para 
construir una representación doble; un dibujo es simultáneamente un objeto físico 
con determinadas características tangibles (olor, peso, textura) y una representación 
de otra cosa (DeLoache, 1987). Esta capacidad cognitiva aparece entre los 30 y 36 
meses de edad, como lo demuestran estudios con fotografías (DeLoache, 1991; 
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DeLoache & Burns, 1994; Salsa & Peralta, 2005, 2007) y dibujos (Callaghan, 1999, 
2000). Antes de este crítico insight representacional, esto es de la comprensión de la 
relación símbolo-referente, los dibujos son solamente garabatos que no reflejan las 
características más relevantes de sus referentes.     

Hasta el momento, un único estudio examinó la producción y comprensión 
de dibujos en una misma muestra de niños (Callaghan, 1999). En este estudio, niños 
de 24, 36 y 48 meses debían relacionar dibujos hechos por la experimentadora con 
los objetos que representaban y producir ellos mismos dibujos que representaran 
esos objetos. Los niños de 24 meses fallaron en ambas  tareas. Los niños de 36 
meses adoptaron una actitud simbólica en la tarea de comprensión pero sólo unos 
pocos niños fueron capaces de producir dibujos que representaran los objetos 
referentes. Finalmente, los niños de 48 meses no tuvieron dificultades para 
comprender y producir representaciones gráficas. Ahora bien, esta distancia 
evolutiva entre comprensión y producción no puede ser explicada por una ausencia 
de las destrezas motrices básicas que exige el dibujar. Ninguno de los niños tuvo 
problemas para tomar el lápiz y todos sabían dibujar círculos y líneas que podrían 
haber representado los objetos. En consecuencia, la producción gráfica con 
características simbólicas emergería después de la comprensión de la función 
simbólica de estas representaciones. 

La investigación que aquí se presenta se propone examinar si la experiencia 
simbólica, en función del nivel socioeconómico de los niños, tiene efectos en la 
emergencia de la comprensión y producción de representaciones gráficas. Al 
concebir al dibujo como un sistema externo de representación que los niños 
adquieren y perfeccionan en contextos sociales de aprendizaje, este trabajo se aleja 
de la visión adoptada por la mayor parte de las investigaciones previas que abordan 
esta temática desde una perspectiva constructivista (Freeman, 1980; Mitchelmore, 
1978; Piaget & Inhelder, 1956; Toomela, 1999). Desde esta última aproximación, 
las representaciones gráficas infantiles progresarían en una serie de estadios donde 
los factores endógenos son el principal motor de cambio.    

Los objetivos específicos de esta investigación, actualmente en ejecución, 
son: (1) profundizar el estudio del curso evolutivo del simbolismo gráfico 
analizando la ejecución de niños de 30 a 48 meses en una tarea que evalúa la 
producción gráfica y la comprensión de la relación simbólica entre los dibujos y sus 
referentes; (2) examinar diferencias por nivel socioeconómico (NSE) en la ejecución 
de la tarea--NSE medio versus NSE bajo. La hipótesis central de esta investigación 
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es que la experiencia simbólica sería también un precursor fundamental para la 
emergencia del simbolismo gráfico.  

Finalmente, es importante señalar que a diferencia del estudio realizado por 
Callaghan (1999) esta investigación busca identificar cambios en la comprensión y 
producción de dibujos en niños de 30, 36, 42 y 48 meses ya que se han encontrado 
diferencias claras en la comprensión de representaciones gráficas con sólo seis 
meses de diferencia (DeLoache & Burns, 1994; Salsa & Peralta, 2007). Por otra 
parte, la trayectoria evolutiva que sigue el simbolismo gráfico en niños de NSE bajo 
no ha sido aún identificada.   

METODOLOGÍA 

Participantes 

Hasta el momento participaron de este estudio 56 niños de NSE medio y 32 
niños de NSE bajo. En cada NSE, los niños fueron divididos en cuatro grupos de 
edad: 30 meses (NSE medio M = 31 meses, NSE bajo M = 31 meses), 36 meses 
(NSE medio M = 36.1 meses, NSE bajo M = 36.4 meses), 42 meses (NSE medio M 
= 42.3 meses, NSE bajo M = 42.4 meses) y 48 meses (NSE medio M = 48 meses, 
NSE bajo M = 48.3 meses). Cada grupo de edad está conformado por 14 niños en el 
NSE medio y 8 niños en el NSE bajo.   

Los niños de NSE medio concurrían a guarderías y jardines de infantes 
privados del centro de la ciudad de Rosario; los niños de NSE bajo a jardines 
maternales públicos (dependientes de la Municipalidad de Rosario), ubicados en la 
periferia de la ciudad y destinados a sectores carenciados. El NSE fue corroborado 
además con información sobre el nivel de escolaridad y ocupación de ambos padres, 
entre otros aspectos sociodemográficos.  

Materiales 

Se utilizó un set de cinco objetos compuesto por: (1) una pelota; (2) una 
pelota con palillos como “patas”; (3) una pelota más pequeña que 1 y 2; (4) dos 
pelotas encastradas; (5) un palito de madera. Estos objetos pueden ser representados 
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con círculos y líneas, lo que requiere de las destrezas motrices más simples que 
exige el dibujar. Se emplearon también cinco cajas, cada una con un dibujo realizado 
por la experimentadora de uno de los objetos en su interior, un túnel (15 cm. de 
diámetro x 90 cm. de largo), hojas y lápices de color negro.   

Procedimiento 

Los niños fueron evaluados individualmente en el jardín maternal al que 
concurrían. La tarea utilizada consta de dos fases, producción y comprensión, y se 
construyó especialmente para esta investigación mediante la adaptación de 
instrumentos empleados en estudios previos (Callaghan, 1999).    

Producción. La experimentadora ofrecía al niño lápiz y papel y le pedía que 
realizara un dibujo de lo que él quisiera. Al terminar el dibujo, la experimentadora 
interrogaba libremente al niño sobre su producción y registraba el nombre dado por 
él a la o las imágenes (Dibujo Libre). A continuación, se presentaba el set de objetos 
con la consigna: “Ahora vas a hacer algunos dibujos de los juguetes que te voy a 
mostrar” (Dibujo con Modelo). La experimentadora ofrecía los objetos uno a uno 
para que el niño los explorara durante algunos segundos y los alineaba de manera 
que él los pudiera ver fácilmente pero lejos de su alcance. Luego la experimentadora 
sostenía un objeto frente al niño y le pedía que lo dibujara. Cada vez que el niño 
finalizaba un dibujo, se registraba en la hoja el nombre del objeto representado. 

Comprensión. Esta fase evalúa la comprensión del niño de sus dibujos 
(Segmento 1) y de los dibujos producidos por un adulto (Segmento 2). Al comienzo 
del Segmento 1 la experimentadora colocaba los objetos en una caja, presentaba el 
túnel y explicaba: “Vamos a jugar con tus dibujos, los juguetes y el túnel. Tienes 
que tirar por el túnel los juguetes que yo te pida”. En primer lugar se realizaba una 
prueba de demostración cuyo objetivo era familiarizar al niño con la consigna. La 
experimentadora y el niño se ubicaban en los extremos opuestos del túnel. Luego, la 
experimentadora ofrecía dos objetos (un peine y un tenedor) y repetía la consigna: 
“Hay que tirar por el túnel solamente las cosas que yo pida. A ver... hay que tirar el 
peine”. Antes de repetir el procedimiento con el tenedor, entregaba nuevamente el 
peine al niño. Si el niño arrojaba un objeto equivocado, se identificaba a ambos 
objetos por su nombre y se repetía la prueba de demostración. 
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pedir que arrojes por el túnel un juguete mostrándote el dibujo que hiciste para ese 
juguete”. Cada vez que el niño arrojaba un objeto, se lo colocaba nuevamente en la 
caja antes de mostrar un dibujo nuevo. Así, en cada una de las cinco subpruebas de 
este segmento, el niño tenía que elegir el objeto correcto entre los cinco que 
componen el set. 

En el Segmento 2 la experimentadora mostraba al niño cinco cajas, cada 
una con un dibujo de uno de los objetos en su interior, y explicaba: “Ahora yo voy a 
tirar los juguetes por el túnel y vos vas a guardar a cada uno en su casita”. Luego, 
arrojaba uno a uno los objetos por el túnel; hasta que el niño no colocaba el objeto 
en una caja no se le ofrecía un objeto nuevo. 

En las fases de producción y comprensión el orden de presentación de los 
objetos fue contrabalanceado de manera que la mitad de los niños de cada grupo 
resolviera la tarea con un orden y la otra mitad con el orden inverso. 

RESULTADOS 

Si bien como se mencionó anteriormente esta investigación está 
actualmente en ejecución, los resultados encontrados hasta el momento muestran 
claramente que el contexto socioeconómico es una variable importante en los inicios 
y el curso temprano del simbolismo gráfico. Debido al carácter preliminar de los 
datos sólo se presentan porcentajes para mostrar la ejecución por edad y NSE en las 
fases de producción y comprensión de la tarea. 

En primer lugar se analizó la producción gráfica. En el Dibujo Libre se 
examinó si los niños eran capaces de realizar espontáneamente un dibujo con 
características simbólicas. Los dibujos se clasificaron en pre-simbólicos, si eran 
garabatos que no reflejaban ninguna característica del referente cuyo nombre fue 
dado por los niños, y en simbólicos si el contenido era evidente para el observador 
aún sin conocer el o los nombres atribuidos a las imágenes. 

En el Dibujo con Modelo los dibujos de los niños fueron clasificados como 
simbólicos si cumplían con los siguientes criterios: 

(1) Forma: Círculo + Líneas. La representación gráfica del objeto 2 debía 
poseer líneas que partieran desde el círculo a diferencia de la representación gráfica 
del objeto 1. 
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(2) Tamaño. La representación gráfica del objeto 3 debía ser un círculo más 
pequeño que la representación gráfica del objeto 1.  

(3) Número. La representación gráfica del objeto 4 debía poseer dos 
círculos. 

 (4) Forma: Línea. La representación gráfica del objeto 5 debía ser una 
línea. 

De esta manera, en esta parte de la tarea (Dibujo con Modelo) los niños 
podían obtener una puntuación de 0 a 4 dibujos simbólicos. En la Tabla 1 se 
presentan los porcentajes de dibujos clasificados como simbólicos en el Dibujo 
Libre y en el Dibujo con Modelo en cada grupo de edad y NSE. 

Como puede observarse en la Tabla 1, se encontró una asincronía clara en 
la edad de aparición de la producción simbólica en función del NSE de los niños. En 
el NSE medio la producción gráfica es simbólica a los 42 meses en el Dibujo con 
Modelo y a los 48 meses en el Dibujo Libre. Cabe destacar que en este NSE todos 
los niños de 30 y 36 meses usaron círculos y líneas (necesarios para dibujar los 
objetos) en sus dibujos libres. Sin embargo, sorpresivamente, en el NSE bajo la 
producción simbólica no predomina en ninguno de los cuatro grupos de edad. 

Para el análisis de la fase de comprensión de la tarea se consideró el 
porcentaje de subpruebas correctas de cada segmento. En el Segmento 1 
(comprensión de los niños de sus dibujos), para codificar a una subprueba como 
correcta los niños debían arrojar por el túnel el juguete representado en el dibujo que 
les mostraba la experimentadora. En ambos NSE se observó un patrón similar al 
encontrado en el Dibujo con Modelo. En el NSE medio, el desempeño en este 
segmento fue del 97% a los 48 meses, 81% a los 42 meses, 40% a los 36 meses y 
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Tabla 1: Porcentaje de dibujos simbólicos producidos por cada grupo 
de edad y nivel socioeconómico 

Grupo de edad NSE medio (N = 56) NSE bajo (N = 32) 
 Dibujo Libre Dibujo Modelo Dibujo Libre Dibujo Modelo 

30 meses 0% 12.5% 0% 12.5% 
36 meses 7% 30% 0% 20% 
42 meses 28% 78.5% 20% 25% 
48 meses 71% 87.5% 25% 25% 
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30% a los 30 meses. En el NSE bajo, el comportamiento totalmente azaroso de los 
niños de los cuatro grupos de edad no evidencia comprensión simbólica de sus 
dibujos (45% a los 48 meses, 40% a los 42 meses, 25% a los 36 meses y 15% a los 
30 meses). Podría pensarse que solamente cuando los dibujos respetan una 
equivalencia gráfica con sus referentes, los niños son capaces de comprender y usar 
su función simbólica. 

En el Segmento 2 se examinó la comprensión de los dibujos realizados por 
la experimentadora. En este segmento se consideraron como correctas las 
subpruebas en las que los niños apareaban cada objeto con su correspondiente 
dibujo. En línea con los resultados de estudios previos (DeLoache, 1991; DeLoache 
& Burns, 1994) los niños de NSE medio utilizan como símbolos los dibujos de un 
adulto desde los 30 meses (70%); el desempeño de los grupos restantes fue del 
78.5% a los 36 meses, 98.5% a los 42 meses y 100% a los 48 meses. No obstante, un 
nuevo desfase evolutivo se observó entre ambos NSE en tanto en el NSE bajo la 
comprensión de la relación dibujo-referente aparecería un año después, a los 42 
meses de edad (100%). Los porcentajes de aciertos a los 48, 36 y 30 meses fueron 
del 100%, 45% y 30% respectivamente. 

DISCUSIÓN 

Los resultados hasta aquí encontrados demuestran el impacto del contexto 
socioeconómico en la adquisición de la comprensión y producción de 
representaciones gráficas. La experiencia simbólica sería entonces un precursor 
importante en el desarrollo temprano del simbolismo gráfico. 

El desempeño de los niños de NSE medio y NSE bajo en la fase de 
producción de la tarea fue claramente diferente. En el NSE medio, cuando se da la 
instrucción de dibujar un objeto determinado, los niños son capaces de producir 
representaciones gráficas simples a los 42 meses; sólo seis meses después, la 
producción gráfica es simbólica tanto en tareas libres como estructuradas. A 
diferencia del estudio realizado por Callaghan (1999), al incluir en el diseño de esta 
investigación un grupo de niños de 42 meses fue posible observar la emergencia de 
la capacidad de producción simbólica ya en este momento del desarrollo. 
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Resulta sorprendente que en el NSE bajo la producción simbólica no 
predomine en ninguno de los cuatro grupos de edad estudiados. En función de estos 
datos, además de estar completando las muestras, en este NSE se están testeando 
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actualmente niños de 54 y 60 meses. A pesar del escaso número de sujetos 
observados, a estas edades se han encontrado indicios de producción simbólica. 

El desfase evolutivo entre ambos NSE fue documentado también en la 
comprensión de la relación entre los dibujos y sus referentes. Con respecto a los 
dibujos producidos por los niños, los resultados encontrados en ambos NSE 
muestran que los dibujos deben poseer un grado alto de iconicismo con sus 
referentes para que los niños sean capaces de usarlos como símbolos. Estudios 
previos informaron resultados similares en relación con el papel de la analogía 
gráfica en la comprensión de estos símbolos (Bloom & Markson, 1998; Gelman & 
Ebeling, 1998).   

Finalmente, la comprensión y el uso de las representaciones gráficas 
producidas por un adulto a partir de los 30 meses confirma lo ya dicho en 
investigaciones previas (DeLoache, 1987, 1991; DeLoache & Burns, 1994) pero 
limita el alcance de estos resultados a niños de NSE medio; en el NSE bajo, los 
niños demostraron ser capaces de comprender estos símbolos recién a los 42 meses 
de edad. 

En síntesis, aunque el desarrollo del simbolismo gráfico sin duda depende 
de una serie de competencias básicas ligadas a la maduración (por ejemplo, las 
habilidades motrices necesarias para tomar el lápiz y trazar círculos y líneas), este 
trabajo muestra cómo el curso de este desarrollo es particularmente sensible a la 
influencia de la experiencia simbólica. Las explicaciones sociológicas acerca del por 
qué de las diferencias cognitivas asociadas al NSE exceden los límites de este 
trabajo; no obstante, existe una creciente evidencia que sugiere que una fuente 
importante de estas diferencias puede encontrarse en los componentes simbólicos de 
las interacciones sociales tempranas. Por este motivo es que actualmente estamos 
examinando las estrategias que las madres de NSE medio y bajo naturalmente 
utilizan cuando asisten a sus niños pequeños en la producción y comprensión de 
representaciones gráficas. 

Para concluir, cabe señalar la potencial aplicación de estos resultados a 
nivel educativo y socio-comunitario en el desarrollo de estrategias de intervención 
con el propósito de mejorar las condiciones que para el desarrollo cognitivo presenta 
el medio social, previniendo y actuando tempranamente sobre situaciones de 
desventaja asociadas a un futuro fracaso escolar. Aquí el dibujo tiene un lugar 
central, al introducir tempranamente a los niños en las convenciones sociales de los 
sistemas de representación y en el aprendizaje de destrezas cognitivas y motoras que 
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más tarde facilitarán la adquisición de la escritura. Por otra parte, estudios recientes 
han demostrado que lo que tradicionalmente fue tomado como evidencia de déficits 
estructurales son, en cambio, déficits de conocimiento. Cuando es posible asegurarse 
que los niños tienen el conocimiento de base relevante a una tarea determinada, 
frecuentemente muestran un desempeño competente. De aquí la relevancia de 
conocer las trayectorias evolutivas y los diferentes factores que influyen en el 
simbolismo gráfico en niños de distinta edad y NSE.  
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