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MESA 1: Desarrollo y aprendizaje de diversos sistemas semióticos Discussants: Eduardo Martí (Universidad de Barcelona) y Cintia Rodríguez (Universidad Autónoma de Madrid) La percepción intersensorial de la duración vinculada al dominio social en bebés de 4, 7 y 10 meses. Resultados Preliminares Mauricio Martínez (Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales / APAdeA). Organizaciones emergentes en la interacciones tempranas adulto-bebé. Resultados preliminares Soledad Carretero Pérez ( Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales / CONICET). La comprensión de imágenes provistas por una Tablet: medio de comunicación y fuente de información Daniela Eva Jauck (Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación, CONICET). Reconocimiento y diferenciación precoz entre sistemas de representación icónicos y no icónicos: dibujo, escritura y numerales María Belén Gariboldi (Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación, CONICET). La interacción entre niños de igual y de diferente edad en la producción de distintos tipos de narrativas. Un estudio con niños pequeños de poblaciones urbano marginadas Florencia Alam (Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Psicología Matemática y Experimental, CONICET). El juego: una matriz para el desarrollo de la argumentación Maia Julieta Migdalek (Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Psicología Matemática y Experimental-CONICET). Inclusión de adultos en estudios de psicología del desarrollo. Una estrategia metodológica Florencia Mareovich (Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación, CONICET). RESÚMENES EXTENDIDOS La percepción intersensorial de la duración vinculada al dominio social en bebés de 4, 7 y 10 meses. Resultados Preliminares Mauricio Martínez (Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales / APAdeA) Palabras clave: percepción intersensorial; duración; desarrollo perceptivo; desarrollo intersubjetivo Problema El estudio de la relación entre el desarrollo perceptivo y el intersubjetivo durante el primer año de vida del bebé cobró forma de diferentes maneras. Meltzoff y Moore (1977) propusieron un código supramodal abstracto, que dota al bebé de la capacidad para integrar y transferir información sensorial, como la característica del sistema cognitivo que subyace a la imitación neonatal. Gergely y Watson (1999) interpretaron en términos modulares la temprana capacidad del bebé para percibir la contingencia estimular. Murray y Trevarthen (1985) indicaron la sensibilidad a la percepción de la estructura temporal de las interacciones diádicas como la capacidad que permite al bebé compartir experiencias intersubjetivas primarias. Stern (1991) señaló que la percepción de las características de las conductas sociales de los cuidadores permite al bebé la distinción progresiva entre las invariantes del sí mismo y del otro nucleares. Schaffer (1983) propuso que en lugar de buscar impulsos que expliquen el desarrollo social, resulta más útil pensar que la sociabilidad se origina en los encuentros perceptivos del bebé con las personas. También Hobson (1995) propuso que el desarrollo intersubjetivo se asienta en cómo los bebés perciben a las personas. Un punto en común entre estas propuestas radica en que el desarrollo intersubjetivo se sigue del desarrollo perceptivo.



Rivière (2003) sugirió que la relación entre el desarrollo de la percepción intersensorial y el desarrollo de las competencias de relación interpersonal es compleja, y debería plantearse en términos dialécticos más que de determinación lineal. Siendo probablemente la interacción social la que contribuya con el desarrollo de las capacidades de asociar y asimilar la información proveniente de diferente origen sensorial. En los últimos 30 años se desarrollaron varios estudios que ofrecieron información empírica acerca de las capacidades del bebé vinculadas a la percepción del dominio social. Se estudiaron diferentes relaciones intersensoriales, por ejemplo: las de las emociones básicas expresadas en el rostro y la vocalizaciones de adultos (Walker, 1982) y de bebés (Vaillant-Molina, Bahrick, & Flom, 2013), las de las características del rostro y timbre de voz de hombres y mujeres que configuran el género (Walker-Andrews, Bahrick, Raglioni, Díaz, 1991); las de la configuración de la zona orofacial y el sonido vocálico emitido (Soto-Franco, Calabresi, Navarra, Werker, Lewkowicz, 2012), entre otras. Resulta llamativo que el desarrollo de la percepción intersensorial de la duración, el ritmo o la intensidad vinculado al dominio social no ha sido objeto de indagación empírica en virtud del rol crucial que esta información desempeña durante los intercambios intersubjetivos tempranos. Los estudios sobre intercambios diádicos (cara a cara) pusieron de manifiesto la sensibilidad infantil a la organización temporal de la conducta del adulto (Cohn & Tronick, 1988; Jaffe, Beebe, Feldstein, Crown & Jasnow, 2001; Kaye, 1985; Murray & Trevarthen, 1985). Por otro lado, cuando se estudia la conducta del adulto frente al bebé se observa que ofrece una performance multimodal de sonido y movimiento (Dissanayake, 2000) y que, además, su conducta exhibe frecuentemente una perfecta sincronía entre sonido y movimiento (Martínez, I. & Español, 2009). Además el adulto “manipula” la duración (Stern, 1985), el ritmo (Koester, Papoušek, & Papoušek, 1985) y la intensidad (Stern, Hofer, Haft & Dore, 1985) de los sonidos y movimientos que realiza frente al bebé. Los adultos intuitivamente (Papoušek, 1996) manipulan las acciones y sonidos que realizan con el fin de atraer y sostener la atención del bebé hacia la interacción. En este sentido, indagar el desarrollo de la percepción de relaciones intersensoriales basadas en la duración, por ejemplo, resulta relevante tanto para el conocimiento del desarrollo de la percepción intersensorial como así también para el conocimiento del desarrollo intersubjetivo temprano. Si bien el estudio de la percepción intersensorial de la duración, del ritmo, y de la intensidad no fue abordado específicamente en el dominio social, existe información respecto a su desarrollo. Los datos a continuación reseñados provienen mayoritariamente de estudios vinculados al dominio físico. Lewkowicz (2000) planteó que los bebés desarrollan la capacidad de detectar relaciones intersensoriales vinculadas con la duración, la rate y el ritmo, a diferentes edades. Propuso una secuencia evolutiva que va de la detección de la ocurrencia sincrónica hacia la detección de relaciones basadas en la duración, luego la rate y luego el ritmo. Hasta donde sabemos, sólo se realizó un estudio sobre la capacidad del bebé para detectar relaciones intersensoriales basadas en la duración. A los 6 y 8 meses, pero no a los 3, los bebés reconocen la relación intersensorial basada en la duración (Lewkowicz, 1986). Objetivo Nuestro objetivo es estudiar –en el dominio social– el desarrollo de la percepción de las relaciones intersensoriales basadas en la duración durante el primer año de vida. Puntualmente, en este trabajo, se informan los resultados preliminares obtenidos hasta el momento correspondientes a una parte de la muestra (en la sección método se informa la cantidad de participantes que han colaborado hasta el momento y la muestra total estipulada). Método Diseño Utilizamos un diseño ex post facto prospectivo (León & Montero, 2003). Controlamos la variable independiente edad y manipulamos la variable independiente duración. Participantes La muestra final estará compuesta por 48 bebés, distribuidos en tres grupos de edades, 16 participantes (8 varones y 8 mujeres) de 4 meses, 16 participantes (8 varones y 8 mujeres) de 7 meses, y 16 participantes (8 varones y 8 mujeres) de 10 meses. La participación de los bebés está condicionada a los siguientes requisitos: (i) embarazo a término, (ii) una puntuación igual o mayor a 8 (el promedio de ambas mediciones) en la prueba de APGAR, (iii) que el médico pediatra de cabecera no haya sospechado o detectado algún problema de salud grave durante el primer mes de vida, y (iv) la no presencia de enfermedades, alteraciones o trastornos del desarrollo antes o durante el período en el cual el bebé se encuentra participando del experimento. Hasta el momento han participado en nuestro estudio un total de 28 bebés: 10 de 4 meses, 10



de 7 meses, y 8 de 10 meses. Procedimiento Se utiliza la técnica de Preferencia Intersensorial (Spelke, 1976). La misma consiste en la presentación en forma simultánea de dos estímulos visuales en monitores de computadora (de 19” cuadrados) y uno audible sincrónico y congruente con uno de los dos estímulos visuales. A lo largo de los ensayos se varía la posición de los estímulos visuales y el estímulo audible haciéndolo coincidir con uno u otro estímulo visual. Durante el procedimiento una cámara de video registra la cara del bebé a fin de calcular, posteriormente, el tiempo de fijación de la mirada del bebé sobre los estímulos visuales proyectados en ambos monitores. La medición del tiempo de fijación de la mirada sobre cada monitor se realiza utilizando el software de videoanotación ANVIL (Kipp, 2008). Antes de la participación del bebé en la tarea experimental, sus padres firman un consentimiento informado. Los bebés se sientan delante de ambos monitores a una distancia de 60 centímetros sobre la falda de su madre o padre. Los monitores se encuentran separados entre sí a una distancia de 15 centímetros. Entre ellos se encuentra el soporte de la cámara de video que se utiliza para registrar la dirección de la mirada de los participantes y el dispositivo de led, que activa el experimentador, para capturar la atención del bebé hacia el centro de ambos monitores antes de proyectar los estímulos. Detrás está ubicado el parlante que emite el sonido correspondiente a uno de los dos estímulos visuales presentados. Los estímulos son reproducidos utilizando dos netbooks cuyo reproductor de video es controlado por medio de un control remoto inalámbrico, lo cual permite la proyección simultánea y sincrónica de los estímulos. Los bebés observan en forma simultánea ambas películas y escucharán el sonido de sólo una de ellas (el sonido es emitido a 55 db). Cada bebé participa de dos ensayos (de 90 segundos cada uno), en ellos se mantiene la posición lateral del estímulo visual pero se cambia el estímulo auditivo. Es decir, en el primer ensayo el bebé escucha el sonido correspondiente a uno de los estímulos visuales y en el otro ensayo escucha el sonido correspondiente al otro estímulo visual. Para cada uno de los participantes se calcula la Proporción del Tiempo de Mirada (PTM), la cual resulta de dividir el tiempo total dedicado a mirar cada estímulo visual con el tiempo total de mirada acumulado para ambos estímulos visuales en los dos ensayos. La posición lateral de los estímulos visuales y el orden de presentación del sonido son contrabalanceados entre todos los participantes. Estímulo El estímulo es una mujer vista de frente que emite el sonido /trrr/ (creado con los sonidos consonántico ápico dental /t/ y consonántico linguoalveolar /rrrrr/) y mueve los dedos de ambas manos (realizando el movimiento de tickling). Las manos están ubicadas a la altura de la cara con las palmas hacia el frente. El movimiento que realiza se inicia con los puños cerrados. La mujer que sirve de estímulo emite en forma sincrónica el sonido /trrr/ y el movimiento de tickling con los dedos de ambas manos. Se elaboraron dos películas. En cada una de ellas la mujer ejecuta un patrón distinto de sonido y movimiento cuya duración es de 20 segundos. Los patrones se repiten 4 veces en forma completa y una vez la mitad del patrón, la duración total de cada película es de 90 segundos. La Figura 1 muestra la distribución y duración (expresada en segundos) de los eventos de sonido–movimiento (parte superior) y silencio–quietud (parte inferior) que ejecuta la mujer en cada patrón. Con la intención de aislar la variable duración se controló que la secuencia de eventos de sonido– movimiento/silencio–quietud no permitiera identificar un pulso subyacente y que la proporción de tiempo de eventos de sonido–movimiento fuera similar para ambos patrones (0.65 para el patrón A y 0.63 para el patrón B). Cuando las películas son proyectadas en forma simultánea el inicio de cada uno de los patrones es sincrónico y durante los 90 segundos que dura el estímulo esto sucede 5 veces. Los demás eventos del patrón no inician ni finalizan en forma sincrónica. La única diferencia entre ambas películas es la duración de cada uno de los eventos que componen cada patrón. Resultados preliminares e implicancias En virtud de no haberse completado la muestra total estipulada para el estudio, sólo informamos el análisis descriptivo de las medias de la Proporción del Tiempo de Mirada (PTM) correspondiente a cada uno de los grupos de edades. Los resultados preliminares indican que: a los 4 meses la PTM es de 0,60 para el estímulo visual congruente y de 0,40 para el no congruente; a los 7 meses la PTM es de 0,52 para el estímulo visual congruente y de 0,48 para no congruente; y a los 10 meses la PTM es de 0,51 para el estímulo visual congruente y de 0,49 para el no congruente. Los estudios previos (Lewkowicz, 1986) informan que a los 3



meses los bebés no reconocen las relaciones intersenosriales basadas en la duración, pero a partir de los 6 meses sí la reconocen. La diferencia de medias de PTM obtenida en nuestro estudio a los 4 meses podría indicar, si los resultados preliminares se mantiene una vez completada la muestra, que en el dominio social el desarrollo de la capacidad para reconocer relaciones intersensoriales basadas en la duración estaría presente a una edad congruente a la informada por estudios previos pero vinculados al dominio físico. Sin embargo la escaza diferencia de medias de PTM para las edades de 7 y 10 meses, no resultan congruentes con los datos de estudios previos (Lewkowicz, 1986). De mantenerse estos resultados al completar el estudio, los mismos podrían ser interpretados y discutidos a la luz de algunas hipótesis vinculadas al desarrollo de la percepción intersensorial como la Hipótesis de la Redundancia Intersensorial (Bahrick & Lickliter, 2012) o el estrechamiento perceptivo (Lewkowicz, 2012). Referencias Bahrick, L. E., y Lickliter, R. (2012). The role of intersensory redundancy in early perceptual, cognitive, and social development. En A. Bremner, D. J. Lewkowicz, y C. Spence (Eds.), Multisensory development (pp. 183-205). Oxford: Oxford University Press. Cohn, J., y Tronick, E. (1988). Mother-infant face-to-face interaction: Influence is bi-directional and unrelated to periodic cycles in either partner's behavior. Developmental Psychology, 24, 386-392. Dissanayake, E. (2000). Antecedents of temporal Arts in Early Mother-infant interactions. En N. Wallin, B. Merker & S. Brown (eds.). The Origins of Music (pp. 389-410) Cambridge: MIT Press. Gergely, G. y Watson, J.S. (1999). Early socio-emotional development: Contingency perception and the social biofeedback model. En: P. Rochat (Ed), Early social cognition (pp. 101-136), Erlbaum, Mahwah, NJ pp. 101–136. Hobson, P. R. (1995). El autismo y el desarrollo de la mente. Alianza Editorial. Jaffe, J., Beebe, B., Feldstein, S., Crown, C. L., y Jasnow, M. D. (2001). Rhythms of Dialogue in Infancy: Coordinated Timing in Development. Monographs of the Society for Research in Child Development, 66(2). Kaye, K. (1986). La vida mental y social del bebé. Barcelona: Paidós Ibérica. Kipp, M. (2008). Spatiotemporal Coding in ANVIL. Proceedings of the 6th international conference on Language Resources and Evaluation (LREC-08). Koester, L., Papoušek, H. y Papoušek, M. (1989). Patterns of Rhythmic Stimulation by Mothers with ThreeMonth-Olds: A Cross-Modal Comparison. International Journal of Behavioral Development, 12(2), 143-54. León, O. y Montero, I. (2003). Métodos de Investigación en Psicología y Educación (3ª ed.). Madrid: Mc Graw Hill. Lewkowicz, D. J. (2012). The unexpected effects of experience on the development of multisensory perception in primates. En A. Bremner, D. Lewkowicz y C. Spence, C., (Eds.), Multisensory Development (pp.159-182). Oxford: Oxford University Press. Lewkowicz, D. (2000). The development of intersensory temporal perception: An epigenetic system/limitations view. Psychological Bulletin, 2 (126), 281-308. Lewkowicz, D. (1986). Developmental changes in infants' bisensory response to synchronous durations. Infant Behavior and Development, 9, 335-353. Martínez, I. C. y Español, S. (2009). Image-Schemas in Parental Performance. En J. Louhivuori, T. Erola, S. Saarikallio, T. Himberg, P. Erola (eds.). Proceedings of VII Trienal ESCOM Conference. (pp.297-305). Meltzoff, A. N., y Moore, M. K. (1977). Imitation of facial and manual gestures by human neonates. Science, 198, 75-78 Murray, L. y Trevarthen, C. (1985). Emotional regulation of interactions between two-month-olds and their mothers. En T. Field y N. Fox (Eds.), Social Perception in Infants (pp.177-197). Norwood, NJ: Albex. Papoušek, M. (1996). Intuitive parenting: a hidden source of musical stimulation in infancy. En I. Deliège y J. Sloboda (Eds.), Musical Beginnings. Origins and Development of Musical Competence (pp. 88-112). Oxford: Oxford University Press. Rivière, A. (2003). Interacción precoz. Una perspectiva vygotskiana a partir de los esquemas de Piaget. En M. Belinchón, A. Rosa, M. Sotillo e I. Marichalar (Eds.) Ángel Rivière. Obras escogidas, Vol II (pp. 109142). Madrid: Panamericana, Schaffer, H. R. (1983). El desarrollo de la sociabilidad. Madrid: Visor. Soto-Faraco, S., Calabresi, M., Navarra, J., Werker, J. F., y Lewkowicz, D. J. (2012). The development of audiovisual speech perception. En Bremner, A. J., Lewkowicz, D. J. & Spence, C., (Eds.), Multisensory Development (pp. 207-228). Oxford: Oxford University Press. Spelke, E. (1976). Infants' intermodal perception of events. Cognitive Psychology, 8, 553-560. Stern, D. (1991). El mundo interpersonal del infante. Una perspectiva desde el psicoanálisis y la psicología



evolutiva. Buenos Aires: Paidós. Stern, D. (1985). La primera relación Madre – hijo. Madrid: Ediciones Morata. Stern, D., Hofer, L., Haft, W., y Dore, J. (1985). Affect Attunment: The sharing of feelings states between mother and infant by means of inter-modal fluency. En T. Field y N. Fox (eds.) Social perception in infants (pp. 249-268). Norwood, NJ.: Albex. Vaillant-Molina, M., Bahrick. L. E., y Flom, R. (2013). Young Infants Match Facial and Vocal Emotional Expressions of Other Infants. Infancy, 18(1), 97-111. Walker, A. (1982). Intermodal perception of expressive behaviors by human infants. Journal of Experimental Child Psychology, 33, 514–535. Walker-Andrews, A., Bahrick, L. E., Raglioni, S. S., y Diaz, I. (1991). Infant' bimodal perception of gender. Ecological Psychology, 3, 55-75.



Organizaciones emergentes en la interacciones tempranas adulto-bebé. Resultados preliminares Soledad Carretero Pérez ( Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales / CONICET) Palabras clave: interacción adulto-bebé, infancia, performance, cognición social, artes temporales. Problema de investigación En los estudios de interacciones tempranas e intersubjetividad primaria (Trevarthen, 1979, 1998) se prestó especial atención a un modo de organización del intercambio diádico denominado protoconversaciones, entendidas como secuencias de alternancia de turnos en las que bebé y adulto intercambian vocalizaciones produciendo juntos una suerte de conversación (Bateson, 1979). Actualmente, en el campo de la Musicalidad Comunicativa (Malloch y Trevarthen, 2009), se están estudiando las interacciones tempranas a través de categorías de las artes temporales (música y danza) proponiéndose el término performance (Dissanayake, 2000) para delimitar ciertas interacciones adulto-bebé de carácter multimodal en las que se observa una organización del movimiento, sonido y tacto en motivos que se repiten variadamente (Español, 2012 y en prep.). Aunque las protoconversaciones han sido muy exploradas, no se han aportado datos precisos acerca de la evolución de su frecuencia, duración, contexto de aparición y modalidad de participación del bebé a lo largo del primer año de vida. Tampoco se conocen estos datos en el caso de las performances. En este estudio llamaremos organizaciones emergentes de las interacciones tempranas a las protoconversaciones y a las performances y estudiaremos su desarrollo a lo largo de los primeros meses de vida. Objetivos El objetivo general de este trabajo es estudiar la evolución de dichas organizaciones emergentes (en adelante O. E.) en el periodo 2-6 meses, tal como ocurren en su contexto ecológico. Presentaremos los primeros resultados obtenidos correspondientes a las cuatro primeras sesiones de interacción en las que el bebé se encontraba en los siguientes momentos de su desarrollo: primera sesión: 00; 2 (26); segunda sesión, 00; 3 (05); tercera sesión: 00; 3 (23); y cuarta sesión: 00; 04 (09). Los objetivos específicos de este trabajo suponen la obtención y análisis de los siguientes datos: (i) cantidad de tiempo dedicado por la díada a cada tipo de actividad de crianza durante cada sesión observacional; (ii) cantidad y tipo de organizaciones emergentes observadas en cada sesión; (iii) duración de cada una de ellas; (iv) contexto interactivo en que fueron observadas; (v) tipo de participación observada en el bebé. Método Se realizó un estudio longitudinal de caso único, adecuado para el estudio del cambio evolutivo en procesos complejos (van Geert & van Dijk, 2002). La díada fue visitada en su hogar quincenalmente. Se solicitó a la madre que interactuara con su bebé como normalmente lo hace. Se filmaron 10 sesiones de interacción con una filmadora digital SONY DCR-SR82. Cada una de las sesiones fue de un mínimo de 25 y un máximo de 50 minutos de duración. Se construyó una codificación ad hoc para el análisis observacional de las interacciones filmadas y se aplicó dicha codificación al material filmado a través del programa Anvil 5.1.2. (software de videoanotación que permite la cuantificación de los datos). Dicha codificación fue elaborada a partir de: (i) categorías de estudios previos sobre performances y protoconversaciones y (ii) aplicación del método comparativo constante (Strauss y Corbin, 1994) a través del cual las categorías fueron refinándose en varias etapas sucesivas hasta quedar definitivamente conformada la siguiente codificación: 1. Actividades de crianza: o Cuidados básicos o Juego social o Mixta (Juego social y cuidados) o Otras



2. Organizaciones emergentes: o Protoconversación o Performances o Incompletas  Tipo performático  Tipo protoconversacional  Combinada  Indiferenciado o Participación o rol del bebé en la interacción  No receptivo  Receptivo  Participativo A continuación se presentan las definiciones operacionales de cada categoría: 1. Actividades de crianza: o Cuidados básicos: situaciones donde la actividad del adulto tiene como objetivo satisfacer necesidades básicas del niño como la alimentación, higiene, calmado de molestias, etc. o Juego social temprano: toda situación de interacción entre adulto y bebé que no tiene un fin práctico sino netamente lúdico y por tanto inherentemente improductivo en términos utilitarios. Los recursos de los que se compone el juego social temprano son: (i) movimientos corporales y expresiones faciales; (ii) sonidos vocales; (iii) movimientos que implican toque (cosquillas, palmaditas) y/o desplazamiento del bebé en el espacio por parte del adulto (mecimientos, lanzamientos); (iv) reiteración de las conductas que generan ciclos repetitivos y/o procesos de creación de expectativas y suspenso en el bebé que lo introducen en experiencias de aumento y disminución de la excitación. o Mixta: situación en la que ocurren una de estas dos situaciones: (i) las actividades de cuidados básicos y de juego social se superponen de tal forma que el contenido de las acciones del adulto tienen que ver tanto con cuidar como con lo lúdico, o (ii) las actividades de cuidados básicos y de juego social se alternan en forma tan frecuente que no pueden ser codificadas por separado. o Otras: todos los casos que no responden a ninguna de las categorías anteriores. 2. Organizaciones emergentes: Todos los tipos de juegos sociales tempranos en los que madre y bebé se involucran mostrando alguna forma de intercambio intersubjetivo que corresponda a las siguientes subcategorías: o Performances: Interacción multimodal (vocálica, táctil y kinética) en la que unidades menores -de patrones rítmicos, formas de movimientos y/o contornos melódicos- se repiten de manera variada dando lugar a unidades intermedias o frases que pueden combinarse en unidades mayores o episodios (Español, 2012 y en prep.). No presentan alternancia de turnos en las vocalizaciones o si la hubiere es breve y está en un segundo plano respecto de la repetición-variación de motivos multimodales. o Protoconversaciones: Interacción social en la que la organización temporal que prevalece es la alternancia de turnos y en la que las conductas vocálicas son el centro de la interacción de la díada. La elaboración de las conductas maternas recae fundamentalmente sobre las vocalizaciones, por lo que el resto de las conductas se organizan de acuerdo a éstas. En relación a las pautas de mirada, la mirada mutua predomina por sobre cualquier otro tipo de organización. Todas las demás conductas que puedan aparecer (movimiento, gesto facial, toque, etc.) están al servicio del logro de la vocalización del bebé en primera instancia y si fuera posible, del logro de la alternancia vocálica en la díada. A diferencia de las performances, en las protoconversaciones, las vocalizaciones inherentes (así como los posibles toques o movimientos secundarios que las acompañan), no presentan una organización a través de la forma repetición-variación. (Esta definición se elaboró teniendo en cuenta la definición original de Bateson (1979) y nuestras reflexiones sobre sus diferencias con las performances). o Incompletas: Interacciones cuyos elementos y organización son los de una performance o protoconversación pero no llegan a cumplir con todos los requisitos de la definición operacional. - Incompleta performativa: interacción de tipo performático pero que no cumple los requisitos para serlo por alguno de los siguientes motivos: (i) los motivos no se repiten la suficiente cantidad de veces, (ii) los motivos son muy poco variados, (iii) los motivos son muy cortos. - Incompleta protoconversacional: interacción de tipo protoconversacional en la que la díada no
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logra una alternancia de turnos en las vocalizaciones pero claramente el adulto se dirige al niño enfatizando las vocalizaciones y realizando pausas para ofrecerle turnos de participación para lograr la alternancia. Incompleta combinada: interacción en la que existen elementos performáticos y protoconversacionales, sin poder categorizarse dentro de ninguna de las dos categorías anteriores.



Participación o rol del bebé en la interacción El rol del bebé, al ser un conjunto de conductas que se desarrolla en el tiempo, puede ir variando a lo largo de la misma organización emergente. Sin embargo, categorizaremos el rol del bebé en cada una de ellas teniendo en cuenta la participación global del bebé en cada organización emergente. La participación del bebé en la interacción será analizada con las tres siguientes subcategorías: - No receptivo: No mira al adulto y/o no puede observarse disposición corporal y tónica y/o se observan movimientos discordantes con la propuesta interactiva del adulto. - Receptivo: mira al adulto o tiene disposición corporal y tónica aunque no dirija la mirada hacia éste y sus movimientos, si los hubiere, parecen ser concordantes con la propuesta interactiva del adulto. - Participativo: se observan varias conductas sociales además de la mirada como sonrisas, movimientos, vocalizaciones.



Resultados y discusión Se comentan a continuación algunas de las conclusiones tentativas en las que estamos trabajando. La cantidad de O. E. completas (es decir, de performances y protoconversaciones completas) se mantiene bastante estable en todas las sesiones (ver Tabla 1). Todas las sesiones presentan 6 eventos a excepción de la sesión 2 que presenta 9 eventos (ver tercera fila de la tabla). Por lo tanto, la cantidad de eventos no presenta cambios significativos en función del crecimiento del bebé en estas sesiones. Tabla 1: Cantidad y tipo de organizaciones emergentes completas observadas en cada sesión. Cantidad de O.E. de Sesión 1 cada tipo



Sesión 2
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Sesión 4
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Performances



5



9



4



6



24



Protoconversaciones



1



0



2



0



3



Total



6



9



6



6



27



Sin embargo, uno de los resultados más relevantes de este estudio consiste en que el número total (teniendo en cuenta todas las sesiones) de performances observadas es significativamente mayor que el de protoconversaciones. Se observaron 24 eventos de performances y 3 eventos de protoconversaciones. Este hecho parecería indicar que: (i) las performances son un tipo de organización emergente del juego social temprano que ocurre frecuentemente y que por lo tanto es importante en el desarrollo temprano; (ii) las performances –tipo de interacciones tempranas descritas recientemente en la literatura (Dissanayake, 2000; Español 2007a y b, 2008; Martínez y Español, 2009; Español y Shifres, 2009)- ocurren más frecuentemente que las protoconversaciones, aunque éstas últimas hayan sido aceptadas como concepto fundamental en el campo del desarrollo sociocognitivo temprano hace décadas (Bateson, 1975; Bullowa, 1979; Condon, 1979; Kaye, 1977, 1979, Papousek y Papousek, 1979; Sander, 1977; Schaffer, 1977; Stern 1974; Trevarthen, 1979; Tronick, 1980, Jaffe, Stern & Peery, 1973, citados en Jaffe et al, 2001). Puede observarse que la cantidad total de protoconversaciones es muy baja, por lo que podría pensarse que este tipo de organizaciones emergentes están surgiendo poco a poco en este periodo (segundo y tercer meses de vida del bebé). Como dijimos, los datos de la cantidad de performances no presentan ningún patrón de cambio significativo en relación a la edad del bebé. Sin embargo sí se observa que en las sesiones donde aumenta la cantidad de performances, disminuye la cantidad de protoconversaciones. Este dato nos sugiere



que quizá el ligero aumento de la cantidad de eventos de performances esté más vinculado a esta relación inversamente proporcional con el número de protoconversaciones que con un crecimiento del fenómeno performativo. La cantidad de O.E. incompletas observadas fue la siguiente: en la primera sesión fue de 11 eventos mientras que en las sesiones 2, 3 y 4 osciló entre los 1 y 6 casos. Esta gran diferencia que se observa en la primera sesión se explica porque el bebé se encontraba con molestias intestinales que lo aquejaban intermitentemente y los intentos preformativos y protoconversacionales de la madre fueron frecuentes pero fracasaron también frecuentemente por el estado de malestar del bebé. Otro de los datos más relevantes de este trabajo es relativo a las duraciones de las organizaciones emergentes. El promedio de duración de todas las performances y protoconversaciones de todas las sesiones (sin incluir los eventos de Incompletas) es de 21.48 segundos. El promedio de duración de todas las performances observadas en las 4 sesiones (24 eventos) es de 19.75 segundos. El promedio de duración de todas las protoconversaciones (3 eventos) es de 36.66 segundos. Estos datos indican que las protoconversaciones suelen ser más extensas en el tiempo que las performances. Se observó una mayor proporción de O. E. en contexto de juego social (el 83% del total) que en contexto de actividad mixta (17% del total) en las cuatro sesiones. Respecto de la participación del bebé, se observó que a lo largo de las sesiones su participación en las O.E. crece, al mismo tiempo que decrece el número de eventos en los que el bebé se muestra receptivo (ver tabla 2). Tabla 2: Modo de participación del bebé en las O.E observadas (incluyendo los datos de O.E. completas e incompletas). Participación bebé
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Sesión 2
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Participativo



2
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6



9
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14



8



2



2



No receptivo



1



0



1



0
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La comprensión de imágenes provistas por una Tablet: medio de comunicación y fuente de información Daniela Eva Jauck (Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación, CONICET) Palabras clave: símbolos, imágenes, Tablet, medio de comunicación, fuente de información Los dispositivos digitales (Smart Phones, Tablets, Cámaras digitales, Computadoras) están presentes actualmente en la vida cotidiana de los niños, muchos de ellos están siendo cada vez más utilizados en contextos educativos. Por ello no solo son parte de la cultura del niño sino que han comenzado a funcionar como nuevos andamiajes para facilitar el aprendizaje (Richet, Bobb & Smith, 2011). La Tablet, por su tamaño, forma y peso permite registrar en vivo lo que sucede en una situación y de alguna manera posibilita “congelar una imagen” que permanece plasmada en la pantalla para luego ser utilizada. Además, de proporcionar imágenes interesantes y atractivas, este dispositivo posee características particulares como su sistema de pantalla táctil que permite a los niños “accionar”, al igual que lo hacen sobre los objetos de la realidad, sobre las imágenes. Si bien un conjunto de investigaciones (DeLoache, 1987; DeLoache & Burns, 1994; Troseth & DeLoache, 1998) han establecido claramente que a los 2 años los niños no usan las imágenes como fuente de información en tareas de búsqueda, existen estudios que dejan entrever que los niños a esta edad comprenden las funciones simbólicas de las imágenes (Preissler & Carey, 2004) logrando incluso, bajo ciertas condiciones, transferir conocimientos aprendidos de las imágenes a objetos del mundo real (Zack, Barr, Gerhardtein, Dickerson & Meltzoff, 2009, Richert, Robb & Smith, 2011, Barr, 2013). Sin embargo, también se ha demostrado que los niños aprenden más y mejor de la interacciones en vivo (Roseberry, Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2013). Peralta y Salsa (2009) utilizando un procedimiento en el que los niños debían indicar en una fotografía la ubicación de un juguete que habían previamente observado esconder en una habitación, encontraron que los niños de 24 meses comunicaron información por medio de la fotografía, pero no la utilizaron como fuente de información para encontrar el juguete. Por otra parte, observaron que si los niños tenían una experiencia previa con las fotografías como medio de comunicación, lograban utilizarlas posteriormente como fuente de información. Con el propósito de resaltar la relación fotografía-referente, DeLoache y Burns (1994) utilizaron fotografías provistas por una cámara polaroid logrando una mejoría, aunque no significativa, en la ejecución de los niños en la tarea de búsqueda. Si bien esta cámara permitió registrar instantáneamente el evento produciendo en el momento la imagen en papel, el niño solo tuvo acceso al producto final, la foto, que es independiente del artefacto que la produjo. En una Tablet tanto la imagen, como el artefacto que la produce, el productor y el proceso de producción aparecen en simultáneo, esto nos llevó a postular que mediante este dispositivo se podría no solo acentuar la correspondencia imagen-realidad, sino también poner en evidencia la intención de representación por parte del usuario. Correspondencia e intencionalidad son dos importantes vías de acceso hacia la comprensión de objetos simbólicos (Salsa & Peralta, 2007). La presente investigación tiene como objetivo explorar la comprensión simbólica temprana de imágenes provistas por una Tablet en dos tareas, como medio de comunicación y fuente de información, así como investigar efectos de aprendizaje de una a la otra. Adicionalmente, nos proponemos comparar los resultados con los obtenidos en investigaciones que han utilizado imágenes en soporte papel (fotografías) en este mismo tipo de tareas. Metodología Participantes: Participaron 22 niños de 24 meses de edad (M=24.45; DS=1.01), 12 niñas y 10 niños, de nivel socioeconómico-cultural medio. Los participantes fueron contactados a través de jardines maternales. Se contó con un consentimiento informado de los padres y de la institución. Materiales: Un espacio (1m x 1 m x 80 cm) que reproducía una habitación con muebles que servían como escondites (cama, caja, sillón, mesa de luz y almohadones), un muñeco a esconder, una Tablet (10.1”).



Procedimiento: Se comenzó con una orientación y luego se presentaron las tareas. Adaptamos dos tareas: 1- la utilizada por Peralta y Salsa (2009) donde los niños deben indicar en una imagen el lugar en el que habían observado esconder un muñequito en una habitación; 2- la tarea clásica (DeLoache & Burns, 1994) en la cual los niños deben guiar la búsqueda de un objeto valiéndose de la información suministrada por la imagen. 3. Orientación: Su propósito fue familiarizar al niño con los materiales. En esta fase la experimentadora procedió a presentar a los niños el juguete a esconder (Lily) luego se nombraron los escondites (cama, caja, mesa de luz, almohadones y sillón) de la habitación, colocando a la muñeca en cada uno de ellos. Posteriormente se mostró la Tablet e invitó a los niños a sacar dos fotos de dos objetos de la habitación y una foto de la habitación completa. Fue primordial que el niño observara a través de la Tablet. Para explicitar la correspondencia, se colocó la imagen (en la Tablet) junto con el mueble fotografiado diciendo: “Mirá esta es la foto del sillón de Lily y este es el sillón de Lily”. Para explicitar la intención con la cual fueron utilizadas las imágenes se procedió a colocar la muñeca en un determinado lugar (por ej., encima de la cama), se sacó una foto y dijo: “¡viste como la foto te dice donde esta Lily, muy bien acordate que la foto te va a decir donde esta Lily!”. 4. Prueba –Indicar. Una vez finalizada la orientación se dio comienzo a la prueba. El niño observó en la habitación el lugar (mueble) donde la investigadora escondía a Lily. Posteriormente, se tomó una foto de la habitación completa y el niño y la experimentadora se retiraron a un costado de la habitación donde el niño no podía observar nada más que la foto y el investigador procedió a preguntarle “¿Me mostrás en la foto donde Lily está escondida? Inmediatamente después de indicar en la imagen, el niño debía encontrar el juguete escondido, de esta manera se controló la memoria, ya que el niño podía haber fallado en indicar simplemente por haberse olvidado donde había sido escondido el juguete. 5. Prueba –Buscar. Luego, la experimentadora decía al niño “ahora yo voy a esconder a Lily en algún lugar de su casita pero vos no tenes que mirar, así yo después te digo en la foto donde esta y vos la buscás”. Una vez escondido el juguete, la experimentadora pidió al niño que la acompañara a tomar una foto de la habitación. A continuación se retiraron de la habitación y la experimentadora señaló en la imagen el escondite e invitó al niño a buscar a Lily “Lily está escondida acá (por ejemplo, señalando la cama) ¿vamos a buscarla en su casita?. El procedimiento constó de cuatro subpruebas en escondites diferentes. A la mitad de los niños (Grupo 1) se les tomó primero Indicar y luego Buscar y a la otra mitad (Grupo 2) a la inversa. Los datos fueron analizados estadísticamente utilizando pruebas no paramétricas por tratarse de muestras pequeñas, U Mann-Whitney para muestras independientes y Wilcoxon para relacionadas. La variable dependiente fue el número de subpruebas correctas. En Indicar, una respuesta fue codificada como correcta si el niño señalaba en la imagen de la Tablet el escondite correcto (RC), y como incorrecta (RI) si no señalaba o lo hacía en un lugar equivocado. También se codificaron las respuestas en la prueba de memoria como correctas (MC) o incorrectas (MI). En la condición Buscar se codificaron las respuestas correctas (RC) e incorrectas (RI) según las búsquedas de los niños. En todos los casos se tuvo en cuenta solo la primer respuesta, salvo en los casos en los que los niños se autocorrigieron. Resultados La Figura 1 grafica los resultados encontrados. Figura 1. Respuestas correctas en Indicar y Buscar por Grupo



El análisis intra-grupo reveló que en el Grupo 1 (Indicar-Buscar), los niños indicaron correctamente un 20% a diferencia de buscar, donde sus respuestas correctas fueron del 64%, (Z=-2.508; p
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Reconocimiento y diferenciación precoz entre sistemas de representación icónicos y no icónicos: dibujo, escritura y numerales María Belén Gariboldi (Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación, CONICET) Palabras clave: reconocimiento – diferenciación – dibujo – escritura – numerales Introducción En este trabajo se presenta un estudio preliminar del proyecto de tesis doctoral “Mediación del adulto y diferenciación precoz entre sistemas de representación icónicos y no icónicos: dibujo, numerales y escritura”. El estudio aborda el reconocimiento y la diferenciación precoz entre estos tres sistemas, es decir,el proceso que permite a los niños discriminar las marcas de los sistemas, identificando cuáles pertenecen a cada uno y clasificándolos. El dibujo es un sistema icónico de representación: los símbolos gráficos remiten a las propiedades geométricas y espaciales del referente (relación motivada). En contraste, la escritura y los numerales son sistemas no icónicos y arbitrarios, dado que la relación entre la representación y el referente es convencional. Ambos emplean conjuntos limitados de elementos con formas distintivas y reconocibles(Martí, 2003; Tolchinsky, 2003). Al menos parte de los conocimientos que permiten a los niños identificar y discriminar estas representaciones externas son conocimientos de dominio específico. Estos guían el aprendizaje de los sistemas, brindando restricciones sobre qué aspectos son relevantes para cada uno. Por esto los niños serían capaces de basarse en las propiedades formales de cada sistema para diferenciar dibujos, escritura y numerales, aún antes de conquistar plenamente su producción, interpretación y uso (Brenneman, Massey, Machado&Gelman, 1996; Tolchinsky&Karmiloff-Smith, 1992; Yamagata, 2007). Distintos estudios abordaron las relaciones entre sistemas, especialmente mediante tareas de producción y uso (Brenneman et al, 1996; Levin& Bus, 2003; Martí &Garcia-Mila, 2010; Martí, GarciaMila &Teberosky, 2005; Pontecorvo, 1996). Hasta nuestro conocimiento, sin embargo, solamente dos se centraron en el reconocimiento de dibujos, escritura y numerales. Tolchinsky y Karmiloff-Smith (1992) investigaron si los niños pequeños serían sensibles a las restricciones inherentes a cada sistema. Para ello presentaron a niños de 4, 5 y 6 años tarjetas que contenían palabras, secuencias de letras idénticas o diferentes, letras, números, combinaciones de letras y numerales y de letras con dibujos. Pidieron a los niños que seleccionaran las que no eran buenas para leerse y las que no eran buenos ejemplos de numerales. Desde los 4 años, los niños establecieron restricciones distintas para cada sistema como, por ejemplo, las restricciones de elemento único y de repetición de elementos idénticos. Por otra parte, Yamagata (2007) empleó una tarea de clasificación con niños de entre 2 y 3 años y mediocon la hipótesis de que si reconocían un ejemplar como perteneciente a un sistema podrían tener cierto conocimiento sobre ese sistema incluso sin comprender su naturaleza representacional o el método usado para representar. La autora utilizó tarjetas con tres elementos para cada sistema: una palabra de tres grafemas, un numeral de tres dígitos y tres dibujos. Presentó a los niños una tarjeta modelo de cada sistemaparaque seleccionaran de una lista estímulo las tarjetas que eran similares al modelo presentado.A los 2 años y medio los niños diferenciaron el dibujo de los sistemasno icónicos, a los 3 años reconocieron los numerales y a los 3 años y medio discriminaronlos tres sistemas. El objetivo de esta investigación es profundizar el estudio del reconocimiento y ladiferenciación precoz entre dibujo, escritura y numerales en niños muy pequeños (de 2 a 4 años), examinando el impacto en este procesode la cantidad de elementos gráficos presentados para cada sistema de representación. Para ello utilizamos una tarea de clasificación similar a la diseñada por Yamagata (2007). Los niños fueron asignados a dos condiciones: una condición control (igual extensión) con tarjetas similares a las empleadas por esta autora; y una condición experimental (diferente extensión), en la que presentamos tarjetas con palabras de tres letras diferentes, numerales de un dígito y un único dibujo. El diseño de la condición diferente extensión se fundamenta, en parte, en la restricción de elemento único identificada por Tolchinsky&Karmiloff-Smith (1992): los niños de 4 años aceptan como ejemplos de numerales a los dígitos presentados en forma aislada, pero creen que las palabras deberían contar con una extensión mínima de tres letras distintas. De este modo, creemos que es posible explorar estos conocimientos en niños menores de 4 años. Nuestra hipótesis es que la diferente cantidad de elementos gráficos en las tarjetas de los sistemas no icónicos podría favorecer su discriminación.



Finalmente, en relación al dibujo, distintos estudios muestran que a los 2 años los niños comprenden la función referencial de esta representación gráfica (Ganea, Allen, Butler, Carey & DeLoache, 2009; Vivaldi& Salsa, en prensa).Nuestra hipótesis es que a esta edad los niños podrían también reconocer y discriminar el dibujo de las representaciones no icónicas cuando las tarjetas presentan un único dibujo de un objeto familiar para ellos. Método Participantes Participaron 90 niños, 30 por cada grupo de edad: 2 años (M = 2.3 años), 3 años (M = 3.2 años) y 4 años (M = 4.3 años), distribuidos aleatoriamenteen ambas condiciones, igual y diferente extensión. Su nivel socioeconómico era medio y concurrían a jardines de infantes privados de la ciudad de Rosario (Argentina). Materiales Se utilizaron 70 tarjetas: 15 tarjetas modelo y las demás conformando 12 listas estímulo. Se destinaron 6 listas estímulo para cada condición (una por cada subprueba de la tarea). Cada lista estímulo estaba compuesta por dos tarjetas dibujo, dos tarjetas escritura y dos tarjetas numerales. Las tarjetas escritura presentaban en ambas condiciones una palabra de tres letras diferentes en imprenta mayúscula. Las tarjetas dibujo, en la condición igual extensión, tenían tres representaciones gráficas esquemáticas distintas de objetos conocidos por los niños y una única representación en la condición diferente extensión. Finalmente, las tarjetas numerales poseían numerales de tres dígitos diferentes en la condición igual extensión y un único dígito del 1 al 9 en la condición diferente extensión. Todas las tarjetas estaban impresas en cartulina blanca (13 x 9 cm), con la representación desplegada en forma horizontal y en color negro. Procedimiento En ambas condiciones, la tarea de clasificación constaba de seis subpruebas. La experimentadora presentaba las tres primeras tarjetas modelo explicando: “En esta tarjeta dibujé, hice dibujos” (o “escribí letras” o “hice números”). A continuación, distribuía sobre la mesa una de las seis listas estímulo al azar diciendo “Estas son otras tarjetas en las que dibujé, hice números y escribí letras”, sostenía frente al niño una de las tarjetas modelo y le pedía tarjetas similares: “Dame solamente las tarjetas en las que también dibujé” (o “escribí letras” o “hice números”). Este procedimiento se repetía tres veces, con cada sistema de representación. Luego, se presentaban las tres tarjetas modelo restantes y se repetían los procedimientos nuevamente. En cada caso, si el niño no elegía una tarjeta (señalándola o tomándola), se lo estimulaba a hacerlo; se permitió que el niño seleccionara la cantidad de tarjetas que deseara. Si las elecciones eran incorrectas, no se brindaba feedback. El orden de presentación de las tarjetas modelo fue contrabalanceado en cada grupo de edad. Finalmente, examinamos la habilidad de los niños para nombrar letras y numerales, dándoles hojas de papel con las letras del alfabeto y los números del 1 al 9 en orden y pidiéndolesque nombrarantantos como pudieran. Codificacióny análisis Los niños realizaron seis subpruebas, dos por cada sistema de representación. En este trabajo, se tuvieron en cuenta solamente las dos primeras elecciones en cada subprueba (cuatro elecciones por sistema) en tanto en las listas estímulos había dos tarjetas del modelo presentado. Se analizó si las elecciones eran correctas (ejemplares del mismo sistema que el modelo) o incorrectas (ejemplares de cada uno de los sistemas diferentes al modelo), para cada sistema de representación y condición, por grupo de edad.Se aplicó estadística no paramétrica para el análisis del número de elecciones correctas e incorrectas. Para analizar el rendimiento individual, se construyó un criterio de sujeto exitoso considerando el máximo de elecciones correctas (cuatro) para cada sistema de representación. En la tarea de “lectura”, se emplearon puntajes iguales a los propuestos por Yamagata (2007) y se clasificaron letras y números por separado. Los niños obtuvieron un puntaje de 0 si no lograron nombrar ninguna letra onumeral, 1 si leyeron sólo una letra o un numeral y 2 si leyeron dos o más. Resultados Los principales resultados de este estudio fueron lossiguientes: • En el grupo de 2 años, las elecciones correctas para dibujo en la condición diferente extensión (69%) superaron significativamente a las de la condición igual extensión (50%) (U = 58, p = .016). La presentación de un único dibujo pareció facilitar un reconocimiento más temprano de este sistema icónico al observado



por Yamagata (2007). Sin embargo, en la condición diferente extensión se registraron porcentajes altos de elecciones incorrectas de dibujo cuando el modelo era escritura (60%) o numerales (50%), indicando cierta confusión en la discriminación entre el dibujo y los sistemas no icónicos. • Los niños de 3 años diferenciaron el dibujo de la escritura y los numerales incluso cuando las tarjetas presentaban igual extensión.Las elecciones correctas de dibujo en la condición igual extensión (95%) fueron significativamente superiores a las de la condición diferente extensión (60%) (U = 31, p < .001). Además, en este grupo de edad hubo pocas elecciones incorrectas de dibujo cuando los modelos eran escritura o numerales (entre 12% y 14% en diferente extensión; y 7% en igual extensión). Estos datos indicarían que la igual extensión en las tarjetas favoreció que los niños de 3 años diferencien más claramente al dibujo de los sistemas no icónicos. • A los 3 años aumentaron las elecciones correctas en las subpruebas de escritura y numerales en ambas condiciones (entre 50% y 58%) con respecto a los 2 años (entre 25% y 42%). Sin embargo, en esas subpruebas predominaron las confusiones entre los sistemas no icónicos, particularmente en la condición igual extensión, en la que hubo 43 % de elecciones de escritura en las subpruebas de numerales, y viceversa. Si bien en las subpruebas de escritura de la condición diferente extensión también hubo elecciones incorrectas, las elecciones de escritura (58%) fueron significativamente superiores a las de numerales (30%) (prueba de Wilcoxon: Z = -2.395, p = .017), mostrando que la discriminación de la escritura con respecto a los numerales fue mayor que en la condición igual extensión. • Todos los niños de 4 años reconocieron dibujo (igual extensión: 100% de elecciones correctas, diferente extensión: 97%). También se observó un reconocimiento de los sistemas no icónicos: escritura (igual extensión: 65%; diferente extensión: 70%) y numerales (igual extensión: 65%; diferente extensión: 75%). Si bien existieron elecciones incorrectas del otro sistema no icónico, en las subpruebas de numerales se registró una diferencia significativa entre las elecciones de numerales (75%) y las de escritura (20%) en la condición diferente extensión: Z = -2.913, p = .004, que no se observó en la condición igual extensión. Esto parecería indicar que la presentación de numerales de un dígito favoreció su discriminación con respecto a la escritura a los 4 años. • Con respecto al criterio establecido de sujeto exitoso, sumando ambas condiciones, se observó que a los 2 años, sólo 2 niños de un total de 30 (7%) fueron exitosos en dibujo y ninguno en escritura y numerales. Del grupo de 3 años, 15 niños (50%) fueron exitosos en dibujo, 3 (10%) en escritura y 4 (13%) en numerales. A los 4 años hubo 28 (93%) niños exitosos en dibujo, 9 (30%) en escritura y 11 (37%) en numerales. • El criterio de sujeto exitoso se analizó en línea con el desempeño en la tarea de “lectura”. De los niños de 3 años que fueron exitosos (2 en escritura, 2 en numerales y 1 en ambos), ninguno nombró letras y/o números en la tarea de “lectura”. De los niños exitosos de 4 años (2 en numerales, 9 en escritura y numerales), seis lograron nombrar 2 o más letras y números. Estos datos parecerían indicar que los niños no necesitarían necesariamente conocer los nombres de los elementos gráficos para resolver correctamente la tarea de clasificación. En suma, la cantidad de elementos gráficos en las tarjetas dibujo y numerales pareció favorecer el reconocimiento y discriminación entre sistemas, especialmente si se analizan tanto las elecciones correctas como las incorrectas en la tarea de clasificación. Referencias Bialystok, E., & Codd, J. (1996). Preschool children’s understanding of the form and function of number notations. Canadian Journal of Behavioural Science (28), 281–291. Bialystok, E., & Martin, M. (2003). Notation to symbol: Development in children’s understanding of print. Journal of Experimental Child Psychology (86), 223-243. Brenneman, K., Massey, C., Machado, S., & Gelman, R. (1996). Young children’s plans differ for writing and drawing. Cognitive Development (11), 397–419. Callaghan, T. (2000). Factors affecting graphic symbol understanding in the third year: Language, similarity and iconicity. Cognitive Development (15), 206-236. Ferreiro, E. (1986). The interplay between information and assimilation in beginning literacy. En W. T. (Eds), Emergent literacy: Writing and reading (págs. 15-49). Norwood, NJ: Ablex. Ganea, P., Allen, M., Butler, L., Carey, S., & DeLoache, J. (2009). Toddlers’ referential understanding of pictures. Journal of Experimental Child Psychology (104), 283–295. Levin, I., & Bus, A. (2003). How is emergent writing based on drawing? Analyses of children’s products and their sorting by children and mothers. Developmental Psychology (39), 891–905. Martí, E. (2003). Representar el mundo externamente. Machado Libros: Madrid.
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Tabla 1. Materiales: tarjetas modelo y ejemplos de listas estímulo.



La interacción entre niños de igual y de diferente edad en la producción de distintos tipos de narrativas. Un estudio con niños pequeños de poblaciones urbano marginadas Florencia Alam (Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Psicología Matemática y Experimental, CONICET) Palabras clave: interacción entre pares, interacciones entre niños de distintas edades, desempeño narrativo infantil, construcción interaccional, poblaciones urbano marginadas La presente investigación tiene por objeto el estudio del desempeño narrativo infantil de niños de 4 años que viven en poblaciones urbano-marginadas, en situaciones de interacción con un niño de igual edad y con un niño mayor. Con este objetivo, en la investigación se analiza la producción de tres tipos de narrativas inducidas: narrativas de un evento futuro, relatos de experiencia personal pasada y narrativas de ficción por parte de niños de 4 años en tres condiciones: interacción con un niño de la misma edad, interacción con un niño mayor (12 años), y desempeño individual. El análisis atiende a los recursos verbales y no verbales empleados por los niños para configurar la coherencia de las narrativas, así como también al proceso interaccional por medio del cual se negocia y construye la narrativa en las condiciones de interacción. En el marco de una perspectiva psicolingüística que recupera los postulados centrales de la teoría vygotskiana del desarrollo humano (Nelson 1996, 2007) se considera que el desarrollo discursivo constituye un catalizador del cambio cognitivo en los primeros años y que ambos se producen en la interacción social. Es en el marco de estas interacciones que se produce el desarrollo del lenguaje como un sistema representacional, tanto para funciones cognitivas como para funciones comunicativas. La narración es la primer forma lingüística y cognitiva en desarrollarse en tanto constituye el modo natural en el que las categorías lingüísticas se imponen –organizan y representan- a las estructuras conceptuales derivadas de la experiencia. En este sentido, la narración estructura no solo el discurso sino también el pensamiento y la memoria (Nelson, 1996). Las investigaciones que en la línea de Nelson (1996, 2007) se han focalizado en la producción infantil de discurso narrativo (Peterson y McCabe, 2004, entre otros) han sido en su mayoría llevadas a cabo con sujetos de sectores medios. Estos trabajos, se han focalizado en el impacto de la interacción de la madre en el desempeño del pequeño tomando como referencia el modelo predominante en las familias de sectores medios, en el que se considera que la díada madre-niño constituye el núcleo del desarrollo. Sin embargo, tal como se ha mostrado en otros trabajos que estudian el aprendizaje infantil en grupos indígenas y urbanomarginados (Rogoff, 1993; Stein y Rosemberg, 2012, entre otros), en estos contextos culturales las interacciones entre niños tienen una importante relevancia para el desempeño y el desarrollo de los pequeños. Mientras que las investigaciones que atienden a la interacción entre la madre y el niño se focalizaron en el desarrollo narrativo, los estudios que abordaron las interacciones entre niños han analizado de modo conjunto o separadamente los aspectos sociales y cognitivos que conlleva la interacción y su impacto en el desarrollo infantil (Tudge, 1992, entre otros). Aunque en muchas de estas investigaciones las tareas implican el análisis de los intercambios verbales que se producen entre los niños, no se analizan en ellas los recursos discursivos que los niños ponen de manifiesto en la situación de interacción. En el marco de la presente investigación, desde una perspectiva que considera las matrices socioculturales del desarrollo infantil, se asume que para comprender el desarrollo narrativo de los niños de poblaciones urbano marginadas es necesario estudiar en detalle los recursos lingüísticos y discursivos que los niños emplean en la producción de las narrativas. Es por ello que en esta investigación se intenta dar cuenta de las características que poseen las narrativas ficcionales, pasadas y futuras producidas por estos niños, de las diferencias que involucra en el desempeño infantil la posibilidad de interactuar con otro niño de igual o de mayor edad, así como también de las características que adopta la construcción interaccional de la narrativa cuando el niño pequeño interactúa con un niño de 12 años o con un par. La compleja interrelación de aspectos que configura el objeto de estudio de esta investigación puso de manifiesto la necesidad de abordarlos recurriendo al empleo combinado de estrategias metodológicas: un diseño cuasiexperimental que permitió la elicitación de narrativas comparables; el análisis cualitativo y cuantitativo de los recursos que configuran la estructura discursiva de las narrativas; y estrategias cualitativas para realizar el microanálisis discursivo de la construcción interaccional de los relatos en las situaciones de interacción con un par y con un niño mayor. Se realizó en primer lugar un análisis de los recursos discursivos



que emplean los niños para establecer la coherencia en los relatos, comparando el desempeño individual de los niños con su desempeño cuando producen las narraciones en las situaciones de interacción con niños de igual edad y cuando narran con niños de 12 años. Esta comparación se llevó a cabo en base a categorías elaboradas en el marco de investigaciones previas (Stein y Glenn, 1978; Hudson, 2002) así como también en base a categorías elaboradas en el marco de la presente investigación por medio del Método Comparativo Constante (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1991). En una segunda instancia se analizó cualitativamente la construcción interaccional de las narraciones atendiendo a la información verbal y no verbal que despliegan los niños en la situación de interacción combinando el Método Comparativo Constante con la socioligüística interaccional (Gumperz, 1982; Goodwin, 2006). En este análisis se intentó dar cuenta de algunas de las diferencias observadas en los recursos discursivos empleados por los niños. El corpus de datos analizados incluye 180 narrativas video filmadas -60 sobre un evento futuro, 60 sobre un evento pasado y 60 relatos de ficción elicitados por medio de una secuencia de imágenes- a un grupo de 20 niños de 4 años en tres situaciones inducidas: en interacción con un niño de 12 años, en interacción con un par de la misma edad y en una situación de desempeño individual. Todos las narrativas se basaron en eventos a los que asistieron los niños. Los datos obtenidos en esta investigación ponen de manifiesto que tanto las narrativas de un evento futuro, como los relatos de experiencia pasada y las narrativas de ficción difierían según el contexto de producción. En efecto, los niños pequeños recurrían a distintos recursos discursivos, ya sean verbales, como no verbales, para estructurar la coherencia de las narrativas cuando narraban de forma individual a cuando lo hacían en interacción con un niño de igual edad o de mayor edad. En la interacción con un niño de 12 años, el andamiaje (Bruner, 1986) del niño mayor conducía al niño pequeño a emplear en mayor medida recursos discursivos -términos temporales, conectores causales, discurso indirecto-, a estructurar la narrativa en secuencias organizadas temporalmente, así como también a incluir estados internos de los personajes. Ello se puso de manifiesto tanto en las narrativas futuras como en los relatos de ficción que constituyen tareas complejas para los pequeños. En este sentido, es posible pensar que los niños de 12 años pueden construir en la interacción con los pequeños una “zona de desarrollo potencial” (Vygotzky, 1978) que les permite a los niños de 4 años elaborar narrativas más complejas. Sin embargo, se encontraron diferencias con respecto a las narrativas pasadas en las que los niños mayores tendían a adoptar roles de narradores y no de tutores, no andamiando así la producción del niño pequeño. En estos relatos los niños pequeños tendían a emplear menor cantidad de recursos discursivos y sus relatos adoptaban en muy pocos casos secuencias organizadas temporalmente. A pesar de esto, las narrativas de experiencia pasada en interacción con un niño mayor pueden ser contextos importantes para el aprendizaje de vocabulario nuevo, ya que en sus relatos los niños mayores utilizaban vocabulario poco familiar para los niños pequeños. Asimismo, las narrativas que desplegaban los niños mayores, en tanto que incluían diversos recursos discursivos, proporcionaban un modelo para el niño de 4 años. La interacción con un par de la misma edad también constituye un importante espacio de aprendizaje, en tanto que da lugar al desarrollo de otros recursos. En efecto, la situación de mayor simetría entre los niños generaba espacios de competencia entre ellos, competencia que tenía por objeto mantener o quitarle al interlocutor el rol de narrador. Para lograrlo los niños apelaban al uso de conectores adversativos, secuencias descriptivas y relatos no enmarcados temporalmente en el evento foco, y en el caso particular de las narrativas de eventos pasados, a conectores causales. Investigaciones previas también encontraron que los niños cuando narran en interacción con otros niños de su edad emplean recursos discursivos que les permiten diferenciar y jerarquizar sus narrativas frente a las de los otros niños (Rosemberg, Stein y Silva, 2011). En las tres condiciones estudiadas, aunque en mayor medida en la interacción con un par, los niños recurrían no solo a recursos verbales, sino también al uso de movimientos cinésicos. En las narrativas de ficción la presencia de las imágenes posibilitaba el empleo de gestos deícticos para señalar en las ilustraciones los personajes y objetos relatados. Estos gestos cumplían en mayor medida la función de focalizar la atención de los interlocutores en la narrativa (Goodwin, 2007), y en menor medida permitían explicitar las referencias verbales. Por su parte, en las narrativas de eventos futuros y de experiencia pasada, la ausencia de un referente ilustrado daba lugar al empleo de movimientos cinésicos para representar de forma icónica o metafórica determinados aspectos de su narrativa. Al igual que en los relatos de ficción, en estas narrativas los recursos no verbales parecían estar dirigidos a focalizar la atención de los otros participantes en la narrativa, y solo en menor medida desempeñaban una función de especificación o explicitación de las emisiones verbales. El análisis de las narrativas producidas en las condiciones de interacción puso de manifiesto que para lograr conformar una narrativa los niños adoptaban diferentes roles narrativos que se configuraban y se negociaban a partir de una red compleja de campos semióticos que incluía tanto lo verbal como la mirada, la



posición corporal, el volumen de la voz, y el uso de los materiales. Este entramado de campos semióticos funcionaba como pistas de contextualización (Gumperz, 1982) para que los otros participantes interpretaran y actuaran. En efecto, las intervenciones de cada uno de los participantes no se producían de forma aislada, sino que respondían a la secuencia de acciones que se configuraba en el marco interaccional. He finalizado la comparación entre la condición de desempeño individual y las condiciones de interacción en la producción de cada uno de los tipos de narrativas -pasadas, futuras y de ficción-. En futuros estudios me interesa comparar los distintos tipos de narrativas producidas en cada una de las condiciones. Referencias Bruner, J. (1986). El habla del niño. Barcelona: Paidós. Glaser, B. & Strauss, A. (1967). The discovery of grounded theory. Chicago: Aldine Publishing Company. Goodwin, C. (2007) Participation, stance and affect in the organization of activities. Discourse & Society, 18 (1) 53-73. Gumperz, J. (1982) Discourse strategies. Cambridge: Cambridge University Press. Hudson, J. A. (2002). Do you know what we're going to do this summer? Mother's talk to young children about future events. Journal of Cognition and Development 3, 49-71. Nelson, K. (1996). Language in cognitive development. Cambridge: Cambridge University Press. Nelson, K. (2007). Young Minds in Social Worlds. Experience, meaning and memory. Cambridge: Harvard University Press. Peterson, C., & McCabe, A. (2004). Echoing our parents: Parental influences on children’s narration. En M. W. Pratt & B. H. Fiese (Eds.), Family stories and the life course: Across time and generations (pp. 27–54). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum. Rogoff, B. (1993). Aprendices del pensamiento. Barcelona: Paidós. Rosemberg, C. R., Stein, A., & Silva, M. L. (2011). Narrativas infantiles en contexto: un estudio en hogares de barrios urbano marginados de Buenos Aires. Revista del Instituto de Ciencias de la Educación Universidad de Buenos Aires, 28, 135-154. Stein, A. & Rosemberg, C. R. (2012). Redes de colaboración en situaciones de alfabetización familiar con niños pequeños. Un estudio en poblaciones urbano marginadas de Argentina. Interdisciplinaria, 29(1). 95-108. Stein, S. & Glenn, G. (1979). An analysis of story comprehension in elementary school children. En R. Freedle (Ed.), New Directions in Discourse Processes (pp. 53-120). Norwood, N.J.: Ablex. Strauss, A. & J. Corbin (1991). Basics of qualitative research. Grounded theory. Procedures and technics. Londres: Sage Publications. Tudge, J.R.H. (1992). Processes and consequences of peer collaboration: A Vygotskian analysis. Child development, 63, 1364-1379. Vygotsky, L. S. (1978). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. México: Grijalbo.



El juego: una matriz para el desarrollo de la argumentación Maia Julieta Migdalek (Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Psicología Matemática y Experimental-CONICET). Palabras clave: Argumentación, Niños, Juego, Interacción, Multimodalidad El juego infantil ha sido un objeto de investigación central en los estudios del desarrollo. Las investigaciones focalizadas en su relación con el lenguaje han señalado que el juego constituye una oportunidad para el uso y el desarrollo de estilos y formas discursivas variadas (Bruner, 1986, 1989; Dickinson & Tabors, 2001; Nelson, 1996; 2007 Rosemberg, 2008; Siedman, Nelson y Gruendel, 1986; Pellegrini, 1984, 1985, 1986 entre otros). Es por ello que, desde una perspectiva psicolingüística y sociocultural del desarrollo humano (Vygotski, 2009; Nelson, 1996; 2007; Tomasello, 2003) el objetivo general de la presente investigación es contribuir a las teorías actuales sobre el desempeño y el desarrollo discursivo infantil en situaciones de juego. Se atiende específicamente a las estrategias argumentativas que niños que viven en poblaciones urbano marginadas emplean para regular la actividad lúdica entre los 3 y los 5 años en el jardín de infantes. En el amplio campo de los estudios sobre la argumentación, el interés por la argumentación infantil es reciente. En efecto, las principales teorías de la argumentación (Anscombre y Ducrot, 1994; Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989; Toulmin, 2005; van Eemeren, Grootendorst y Snoeck, 2006) han abordado el análisis de los argumentos a partir de discursos producidos por adultos, mayormente escritos, y desde una perspectiva racional. En el presente trabajo, en cambio, se adoptó una perspectiva distinta en la que la argumentación se concibe como una actividad interactiva y social, regulada no sólo por objetivos intelectuales, sino también por objetivos interpersonales (Stein y Albro, 2001; Zadunaisky y Blum-Kulka, 2010). Asimismo, en el “discutir con” se emplean argumentos cotidianos o informales altamente dependientes del contexto natural en el que ocurren (Goodwin y Goodwin, 1990). Por su parte, los trabajos que atendieron a la argumentación infantil (Stein y Albro, 2001; Kuhn, 1992; Eisenberg, 1987; Crespo, 1995; Peronard; 1992; Mercier, 2011; Molina 2011, 2012; Faigenbaum, 2012, entre otros) o bien no se concentraron en las disputas en situaciones de juego, o bien las analizaron mediante categorizaciones propias del discurso adulto. Asimismo, tampoco analizaron la información multimodal de semióticos como la dirección de la mirada, el posicionamiento corporal, la entonación, los gestos, las expresiones faciales (Goodwin, 2000) que se yuxtaponen con las estrategias verbales. Es por ello que en esta investigación se atendió a las estrategias argumentativas verbales y no verbales que los niños utilizan en disputas en situaciones de juego para sostener sus puntos de vista. La unidad de análisis está conformada por situaciones de juego en rincones observadas en las escuelas infantiles, a las que asisten niños de poblaciones urbano-marginadas de la Ciudad de Buenos Aires y el Conurbano Bonaerense. La elección de dicha actividad reside en su carácter distintivo en el Jardín de Infantes en tanto en función de ella se configura el espacio en las aulas de este nivel educativo (Sarlé, 2001). Dentro de las situaciones de juego, se consideraron, como unidad de análisis menor, las disputas que se producían entre los niños en el juego. Las definimos como el encuentro de dos puntos de vista opuestos. El corpus consta 15 horas de videofilmaciones en las que se registraron 124 disputas entre pares, transcriptas de acuerdo a las convenciones del Análisis de la Conversación propuestas por Calsamiglia y Tusón (2007). El total se distribuyó de la siguiente manera: 32 disputas entre niños de 3 años; 29 disputas entre niños de 4 años y 63 entre pequeños de 5 años. El análisis de la información empírica siguió una lógica cualitativa que articuló el Método Comparativo Constante (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1991), el microanálisis discursivo de la interacción (Gumperz, 1982, 1984; Gumperz y Field, 1995), los desarrollos del Análisis de la Conversación (Sacks, Schegloff y Jefferson, 1974; Goodwin y Goodwin, 1990; Goodwin y Goodwin, 2000; Goodwin, 2000; Goodwin, Goodwin y Yaeger-Dror, 2002) y conceptos desarrollados en investigaciones previas sobre argumentación en niños con el fin de elaborar categorías que dieran cuenta de las estrategias argumentativas que los pequeños utilizan en las disputas durante situaciones de juego. Los resultados del análisis inductivo ponen de manifiesto casos en los que los niños oponen meramente puntos de vista sin desplegar una estrategia argumentativa verbal que los sostenga y casos en los niños se valen de diversas estrategias argumentativas para defender sus posiciones. A partir de dicha información se desarrolló un sistema de categorías que conceptualiza las estrategias argumentativas en verbales -reiteración, narración, descripción, anticipación, generalización, apelación a la autoridad, cortesía y propuesta alternativa- y no verbales -reforzadores del punto de vista, recursos para proveer evidencia y



recursos destinados a conmover-, aunque ambos tipos configuran conjuntamente la fuerza argumentativa de los enunciados de los niños en las disputas. Asimismo, en relación con las estrategias argumentativas verbales, se identificaron mediante el método de comparación constante los supuestos (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989; Toulmin, 2005) en los que ellas se apoyan: a) reglas del juego –guiones (Nelson, 1996), reglas de juegos convencionales; b) normas sociales –de diverso nivel de alcance, institucionales, generalizadas; c) topoï –de cantidad, calidad y orden. Además se consideraron los recursos lingüísticos presentes en el corpus de estudio a través de las cuales los niños expresan la oposición, sí, no, también, tampoco, pero; las formas a través de las cuales explicitan la relación entre el punto de vista y la estrategia argumentativa verbal, porque; formas de obligación –perífrasis de obligación con el verbo haber y tener- e intensificadores, mucho; mucho, -a, -os, as; encima. Luego se realizó un análisis cuantitativo de las estrategias verbales según la edad de los niños y el tipo de juego -dramático, construcciones y de mesa. Para estudiar la relación entre las estrategias argumentativas y la edad de los niños se emplearon los test de t de Student y ANOVA. Para estudiar la relación entre las estrategias argumentativas los recursos lingüísticos se empleó el test de correlación de r de Pearson. Los resultados del análisis muestran diferencias significativas entre el uso de las estrategias argumentativas y la mera expresión del punto de vista en la muestra completa (t(122) = 7.54, SE = 0.22, p < .001). Al contemplar diferencias en función de la edad, el análisis detecta diferencias significativas a los 4 años de edad entre el uso de las estrategias y la mera expresión del punto de vista (t(28) = 5.89, SE = 0.31, p < .001). La diferencia es también significativa a los 5 años (t(61) = 5.88, SE = 0.35, p < .001). En relación con el tipo de juego, el análisis estadístico realizado detectó diferencias significativas entre el punto de vista y la cantidad de estrategias en el juego dramático (t(43) = 4.53, SE = 0.41, p < .001), también en el juego de construcción (t(44) = 4.10, SE = 0.41, p < .001) y asimismo en el juego de mesa (t(33) = 5.51, SE = 0.25, p < .001). Las diferencias halladas según la edad de los niños son congruentes con los hallazgos de Bernard, Mercier y Clément (2012), quienes encontraron una diferencia significativa entre los niños de 3 y 4 años de edad en la comprensión del uso epistémico de porque, desencadenante de una argumentación. La edad de 4 años podría ser un punto de inflexión en el que comienzan a ponerse de manifiesto habilidades tempranas de argumentación. Las diferencias halladas según el tipo de juego evidencias que los tres tipos de juego considerados –dramático, de construcciones y de mesa- promueven el empleo de estrategias argumentativas. En este sentido, estos hallazgos confirman y expanden los resultados del trabajo de Zadunaisky Ehrlich y Blum-Kulka (2010) quienes indicaron que el juego dramático constituye un marco propicio para la argumentación. Los resultados del presente trabajo muestran que también el juego de construcciones y los juegos de mesa propician el despliegue argumentativo. Además, se realizó un estudio cuantitativo el uso de los diferentes recursos lingüísticos y las estrategias argumentativas verbales y luego se analizó separadamente para cada grupo de edad. Este análisis se realizó a partir del estadístico r de Pearson y su significaciónque mostró que en algunos casos se produce una correlación positiva entre ciertas estrategias y recursos. Estos resultados nos plantean nuevos interrogantes para futuras investigaciones, a saber: ¿qué factores influyen para que tenga lugar el despliegue argumentativo? ¿Cuál es el rol que la maestra puede ocupar en el desencadenamiento de una argumentación por parte de los niños? También sería interesante poder contrastar estos resultados con otros obtenidos a partir de un corpus de disputas entre niños pertenecientes a grupos socioeconómicos medios. Finalmente, consideramos que los resultados obtenidos son la piedra de inicio para la generación de estrategias educativas que permitan promover el desarrollo del discurso argumentativo en niños pequeños. Si, como ha sido señalado por trabajos previos, tal desarrollo ocurre si el contexto directo e indirecto lo propicia (Faigenbaum, 2012; Khun, 1992; Mercier, 2011; Silvestri, 2001), resulta fundamental conocer las características del modo de argumentar infantil y en especial de las poblaciones más vulnerables, con el fin de elaborar estrategias y materiales didácticos que puedan promoverlo. En este sentido creemos que es posible pensar en un diseño didáctico para la enseñanza de la argumentación centrado en las posibilidades de los niños pequeños en función de su edad, preparando el camino para la argumentación adulta. Referencias Anscombre, J. C., & Ducrot, O. (1994). La argumentación en la lengua. Madrid: Gredos. Bernard, S., Mercier, H., & Clément, F. (2012). The power of well connected arguments: Are Children sensitive to the connective because? Journal of Experimental Child Psychology.
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Inclusión de adultos en estudios de psicología del desarrollo. Una estrategia metodológica Florencia Mareovich (Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación, CONICET) Palabras clave: desarrollo cognitivo, metodología, aprendizaje de palabras, adultos El desarrollo cognitivo humano comienza en la concepción y continua a lo largo de toda la vida, siendo el objeto de estudio esta área de conocimiento el ser humano en todos sus momentos vitales. Los investigadores que exploran el desarrollo cognitivo suelen trabajar con niños pequeños, debido a que conocer la génesis de ciertos procesos u habilidades puede contribuir a conocer cómo se constituye y funciona la mente humana (Karmiloff-Smith, 1994). Así se diseñan tareas para responder a distintas preguntas. En estos diseños subyace la idea de cuál sería la ejecución óptima (o futura) de los niños. Pocos, sin embargo, se han cuestionado qué haría un adulto en una situación similar. Este trabajo presenta dos estudios en los cuales se comparó la ejecución de niños y adultos en una tarea de aprendizaje de palabras. En este sentido, comparamos cómo niños y adultos aprenden una palabra nueva a través de un libro con imágenes. En un primer estudio, los participantes aprendieron un sustantivo y en el segundo un adjetivo. En relación al primer estudio, tomamos como punto de partida un trabajo que exploró la comprensión referencial de palabras e imágenes (Preissler & Carey, 2004). La tarea consistía en enseñar a niños de 18 y 24 meses de edad una palabra nueva (whisk) mediante un entrenamiento en el cual se presentaba repetidamente la palabra nueva junto a la imagen de un objeto desconocido. Posteriormente mostraban a los niños la imagen y el objeto nuevo pidiéndoles que señalaran cuál de ellos era el whisk. Las autoras plantearon que si los niños aprendían referencialmente las palabras elegirían el objeto, o el objeto acompañado de su imagen, pero en ningún caso la imagen sola. Por el contrario, si los niños asociaban los estímulos entre sí por su presentación simultánea, relacionarían la palabra con la imagen, mostrando un aprendizaje asociativo y no referencial. Las investigadoras encontraron que los niños elegían siempre el objeto, o el objeto y su imagen, lo cual fue interpretado como una evidencia de la comprensión referencial temprana de palabras e imágenes. Ganea y colaboradores (Ganea, Allen, Butler, Carey & DeLoache, 2009) replicaron la tarea diseñada por Preissler y Carey (2004), enseñando una palabra nueva (blicket) a niños de 15, 18 y 24 meses de edad utilizando libros ilustrados. Encontraron que los no prefirieron el objeto real sobre la imagen. En este punto, este estudio no arrojó los mismos resultados que el estudio de Preissler y Carey (2004). Los resultados incongruentes de las investigaciones reseñadas dejan abiertos varios interrogantes. En su vida cotidiana adultos y niños utilizan las palabras para referir no sólo a objetos concretos, sino también a hechos imaginarios, representaciones, conceptos, etc. En el caso puntual de sustantivos, si bien se comprende la diferencia entre una representación y un objeto real, se suele aplicar la mima etiqueta a ambas entidades. Así, cuando un adulto observa el dibujo de un gato afirmará que se trata de un gato, rara vez dirá: es un dibujo de un gato. En este sentido, ¿Es válido afirmar que la elección del objeto concreto por parte de niños pequeños es indicador de comprensión referencial?, ¿qué haría un adulto si tuviese que elegir entre un objeto real y su representación? En lo que concierne al aprendizaje de las adjetivos, numerosas investigaciones hay reflejado que aprender un adjetivo es un desafío para los niños pequeños debido a que para conectar este tipo de palabra con su referente, propiedad de objeto, se deben utilizar herramientas sociales, cognitivas y lingüísticas (Karmiloff-Smith, 1994; Karmiloff-Smith & Karmiloff, 2005; Tomasello, 2005). De hecho, para aprender adjetivos los niños deben poner atención no sólo a la relación de la palabra con la escena percibida, sino también a elementos lingüísticos en la oración, distinguiendo diferentes formas gramaticales (Arunachalam & Waxman, 2010; Waxman & Lidz, 2006). Karmiloff-Smith (1994), por su parte, plantea que el camino de la adquisición del lenguaje consiste, al igual que el desarrollo de otras áreas, en un proceso de modularización gradual. Es decir, la mente humana va adquiriendo paulatinamente características de dominio específico. El conocimiento específico acerca de una lengua y el crecimiento del vocabulario contribuye a que los niños aprendan cada vez más palabras de año a año hasta la adolescencia, cuando se produce una estabilización (Karmiloff-Smith & Karmiloff, 2005; Tomasello, 2005). Existen evidencias de que a medida que el niño va conociendo más en profundidad su lengua puede valerse de este conocimiento para aprender nuevos adjetivos (Hall, Waxman & Hurwitz, 1993). Desde esta perspectiva, podríamos suponer que aprender un adjetivo nuevo será más fácil para adultos que para niños,



debido a que estos tienen más conocimientos del lenguaje y pueden andamiarse en estos para descubrir el significado de la palabra. Objetivos El objetivo de este trabajo es presentar resultados de dos estudios en los que se cotejaron las respuestas de los niños con la performance de adultos. Específicamente, exploramos el aprendizaje de sustantivos y adjetivos a través de imágenes en niños de tres años de edad y en adultos. Estudio 1 En un primer estudio los participantes aprendieron la palabra pompe que refería a un objeto novedoso a través de su imagen. Luego debían elegir entre el pompe real y su imagen. Metodología Participantes. Diecisiete niños (8 niñas y 9 niños) de 36 meses de edad (M: 35,76 meses); y 17 adultos de 20 a 35 años de edad (9 mujeres y 8 varones) (M: 24 años). Materiales. Un libro con ocho fotografías de objetos familiares: seis de objetos familiares (e.g. pelota) y dos desconocidos. La imagen de uno de los objetos desconocidos, el objeto-meta, fue relacionada con la palabra nueva: pompe. La otra imagen funcionó como distractor. Además, utilizamos el objeto distractor real. Procedimiento. Por medio del libro enseñamos a los participantes una palabra nueva -pompe- para referir al objeto-meta. Luego, se les solicitaba que realizaran una elección entre la imagen del objeto-meta y el objetometa real preguntándoles: “¿Cuál de estos es un pompe?” Resultados En el grupo 36 meses, la elección no superó los niveles del azar, 9 niños (53%) seleccionaron la imagen y 8 (47%) indicaron por el objeto, En cuanto al grupo de adultos, 5 participantes (30%) prefirieron la imagen, 8 (47%) escogieron el objeto, y 4 (24%) optaron ambas opciones, elecciones que no superaron los niveles del azar, No se encontraron diferencias significatvas entre los grupos utilizando la Prueba Exacta de Fisher (p > .05). En suma, tanto niños y adultos eligieron indistintamente la imagen o el objeto. Estudio 2 En este caso nos preguntamos si niños y adultos podrían relacionar un adjetivo nuevo, pompe, con la propiedad de objeto que refiere si esta palabra tiene una estructura morfológica poco específica. En este caso la palabra por sí sola podría referir tanto a un adjetivos, como a un sustantivo común, como a un sustantivo propio. Asimismo, la palabra era introducida dentro de una sintaxis ambigua (esto es pompe), estructura que no permite clasificar fácilmente a la palabra como un adjetivo. Metodología Participantes. 17 niños (9 niñas, 8 niños) de 36 meses de edad (M: 36,06 meses) y 17 adultos (9 mujeres y 8 varones) (M: 28,65 años). Los participantes fueron contrabalanceados por orden de presentación de los estímulos. Materiales. Un libro con ocho fotografías de objetos familiares: seis fotografias de objetos con propiedades convencionales (e.g. pato amarillo) y dos con no convencionales (caballo a lunares: propiedad meta/ tren rallado: distractor). Dos objetos reales (caballo a lunares, tren rallado). Procedimiento. Por medio del libro enseñamos a los participantes una palabra nueva -pompe- para referir a la propiedad meta, caballo a lunares o tren a cuadros (según condición). Luego, le solicitabábamos que realizaran dos elecciones preguntándoles: “¿Cuál de estos es pompe?: -Extensión: elección entre un nuevo objeto, no utilizado en la interacción, que también poseía la propiedadmeta (flor a lunares o vestido a cuadros) y el distractor.



Resultados Encontramos que el 76% de los niños fueron exitosos en la tarea, elección no atribuible al azar , y el 65% de los adultos, elección aleatoria, . Por el contrario, algunos adultos no conectaron el adjetivo con el referente, propiedad de objeto. Es posible que el mayor conocimiento que los adultos poseen de su lengua marque expectativas más fijas en relación a las estructuras morfológicas que deben poseer cierto tipo de palabras, en este caso los adjetivos. Además, todos los adultos que no realizaron la extensión del adjetivo habían aprendido la palabra pompe en relación al caballo a lunares, posiblemente consideraron que esta palabra correspondía al nombre propio del caballo. Por otra parte, los participantes que aprendieron la palabra nueva en relación con el tren fueron exitosos. Estas elecciones podrían indicar el impacto del conocimiento de la semántica de las palabras a la que el adjetivo modifica sobre su comprensión referencial. Mientras que es muy probable que para los adultos los caballos en el mundo tengan nombres, es muy improbable que los trenes los tengan. Discusión general La inclusión de participantes adultos en la investigación posibilitó, por un lado, pensar acerca de la función referencial de sustantivos y, por otro, identificar diferencias en el modo de aprender adjetivos en distintas etapas del desarrollo humano. En relación al primer estudio, los resultados cuestionan una prueba clásica para explorar la función referencial (Pressley & Carey, 2004) en la que está implícita la idea de que el referente privilegiado de los sustantivos es un objeto real. No encontramos esta preferencia por el objeto ni en los adultos ni en los niños que aprendieron la palabra a través de una fotografía. La palabra pompe refiere a una categoría de objeto, es decir a todos los pompes, y eso incluye diferentes ejemplares, de diferentes colores y tamaños, y a representaciones acerca de esta clase de objeto. Los resultados del segundo estudio reflejan que algunos adultos se vieron afectados por la morfología del adjetivo aprendido. Estos datos señalarían que los adultos, al conocer más en profundidad su lengua materna, se guían por variables lingüísticas para detectar referentes; en este caso, la morfología de la palabra, la sintaxis de la frase y el contenido semántico de las palabras que la acompañan. Por el contario, los niños, al no tener esos conocimientos tan específicos, deben echar mano a las pistas que efectivamente pueden utilizar con mucha habilidad, es decir pautas pragmáticas extraídas de la interacción comunicativa con el adulto. Podría pensarse que en este contexto menos es más: la adquisición de habilidades más específicas resta flexibilidad para la ejecución de la tarea. Consideramos que este tipo de aprendizaje responde a las características del contexto en el que se da, no siendo un contexto mejor o preferible que otro. En algunos casos, cuando las pistas lingüísticas sean pobres, quizás resulte beneficioso priorizar la interacción. Por otro lado, el conocimiento sobre la lengua incrementa nuestras posibilidades de aprender cada vez más palabras y estructuras complejas. Por lo tanto, en ocasiones podría ser favorable apelar al conocimiento lingüístico para detectar el referente de una palabra. Pero, ¿quiénes serían más flexibles, los niños o los adultos? La respuesta a esta pregunta dependería del contexto en el que se realiza el aprendizaje y del contenido a aprender. En suma, los resultados de esta investigación nos invitan a corrernos del lugar común de concebir a los niños como sujetos a quienes les falta atravesar un camino hacia un punto ideal del desarrollo, que por lo general está identificado con las habilidades de los adultos. Consideramos a niños y adultos como sujetos activos en sus aprendizajes que pueden utilizar diferentes habilidades y mecanismos en contextos diversos. Referencias Arunachalam, S. & Waxman, S.R (2010). Language and Conceptual Development. Wiley Interdisciplinary Reviews: WIRE’s Cognitive Science. 1(4), 548-558. Ganea, P., Allen, M., Butler, L., Carey, S. & DeLoache, J. (2009). Toddlers’ referential understanding of pictures. Journal of Experimental Child Psychology, 104, 283-295. Hall, D., Waxman, S. & Hurwitz, W. (1993). How 2- and 4-year-old children interpret adjectives and count nouns. Child Development, 64(6), 1651-1664. Karmiloff-Smith, A. (1994). Más allá de la modularidad. Madrid: Alianza. Karmiloff, K., & Karmiloff-Smith, A. (2005). Hacia el lenguaje. Madrid: Morata. Preissler, M. y Carey, S. (2004). Do Both Pictures and Words Function as Symbols for 18- and 24- MonthOld Children? Journal of Cognition and Development, 2, 185-212. Tomasello, M. (2005). Constructing a language: a usage-based theory of language acquisition. Harvard University Press.
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