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Presentacion

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

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

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

El modelo o formato de publicaciéon y difusién elegido
para esta coleccién merece ser destacado por posibilitar un
acceso universal a sus contenidos. Ademads de la modalidad
tradicionalimpresa comercializada enlibrerias seleccionadas
y por nuevos sistemas globales de impresién y envio pago por
demanda endistintos continentes, laUAl adhiere alared inter-
nacional de acceso abierto para el conocimiento cientifico y a
lo dispuesto por la Ley n°: 26.899 sobre Repositorios digitales
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institucionales de acceso abierto en ciencia y tecnologia, sancio-
nada por el Honorable Congreso de la Nacién Argentina el 13
de noviembre de 2013, poniendo a disposicién del publico en
forma libre y gratuita la versién digital de sus producciones en
el sittoweb delaUniversidad.

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

Dra. Ariadna Guaglianone
Secretaria de Investigacion
Universidad Abierta Interamericana



A mi abuela, Adelita, por invitarme a seguir jugando... siempre.
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Reconocimiento

El presente libro expone los principales aportes de la tesis
para la obtencion del titulo de Doctora en Psicologia por
la Universidad Nacional de Cérdoba. La investigacidn fue
realizada en el marco de una beca de iniciaciéon de doc-
torado otorgada por la Agencia Nacional de Promocién
Cientifica y Tecnoldgica (2016-2019) y de una beca de fina-
lizacién de doctorado otorgada por el Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Técnicas (2019-2021), con
lugar de trabajo en el Instituto Rosario de Investigacio-
nes en Ciencias de la Educacién (IRICE), perteneciente al
CONICET.
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Prologo

ANA Faas

Este libro se desprende de una tesis doctoral de la que tuve
el honor de formar parte como miembro del tribunal eva-
luador. La tesis, realizada en el marco de becas de la Agen-
cia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnoldgica y del
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET), obtenidas desde los afios 2016 a 2021, trata
sobre cémo los ninos pequenos acceden a la comprension
simbdlica a través de imagenes digitales tridimensionales
e interactivas, como las que puede presentar una tablet.

El libro est4 organizado en siete capitulos. En los tres
primeros se presenta la teoria y los antecedentes en que
se sustenta la investigacién. En los restantes se exponen
los trabajos de investigacién realizados y sus considera-
ciones finales.

Si leemos atentamente el marco tedrico, la autora
ahonda en las diferentes conceptualizaciones acerca del
simbolo y el rol del contexto sociocultural en la forma-
cién simbélica analizando diferentes modelos en torno a la
comprension y uso de objetos simbdlicos como la instruc-
ci6n, la manipulacidn y la bi- o tridimensionalidad, etc., e
identifica los factores intervinientes en este proceso. Asi-
mismo, analiza en detalle diferentes dispositivos tecnolégi-
cos que atraviesan nuestras infancias y las TIC como siste-
ma de representacién externa, planteando debates actua-
les sobre los efectos de las pantallas en el aprendizaje y
desarrollo infantil.

2
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Cuando nos adentramos en el libro, la autora plantea
una serie de trabajos empiricos para responder a las pre-
guntas: ;los nifios pequenos comprenden que las image-
nes proyectadas por las pantallas estdn en lugar de algo
que puede existir en la realidad? ;A qué edad? La manipu-
lacién que implica la interactividad de la pantalla, ;favore-
ce u obstruye el acceso a la comprension simbélica de las
iméagenes proyectadas? ;Qué papel cumple la instruccién
del adulto en el acceso a la comprension simbélica de estas
iméagenes? ;Cémo es la interaccién entre adultos y nifios
cuando una tarea es presentada en una imagen digital e
interactiva? ;Qué hdabitos de uso de dispositivos tecnolégi-
cos tienen los adultos y nifios en sus hogares? ;Qué per-
cepciones tienen los adultos sobre dicho uso?

Se realizan asi cinco estudios, en los cuales la autora
va respondiendo a estas preguntas de investigacion.

En el estudio 1 se compara evolutivamente el acceso
a la comprension simbdlica de una imagen digital, 3D e
interactiva presentada en una fablet; los ninos recibian la
instruccién de la investigadora pero no manipulaban el
dispositivo. En el estudio 2, la comparacién por edad (30
vs. 36 meses) se realiza con instruccién del adulto pero
ademads permitiendo la manipulacion previa de la imagen
en el dispositivo por parte de los nifios. Se desprende de
aqui el Estudio 2A, donde se evalda el impacto de la mani-
pulacién previa de la imagen a los 30 meses, mantenien-
do la instruccion. En el estudio 3 se plantea el impacto,
tanto de la instruccién adulta como de la manipulacién
previa de la imagen, en el acceso a la comprensién simb6-
lica de los nifios de 36 meses. Y es en el estudio 4 donde
se explora la interaccién adultos-nifios de 24 a 36 meses
mediante un juego que implica la solucién de un proble-
ma, como el armado de un rompecabezas presentado en
una tablet. Finalmente, luego de estos experimentos, en un
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quinto y dltimo estudio se aplica un cuestionario estan-
darizado para indagar la tenencia, habitos y percepcién
del uso de dispositivos tecnoldgicos en padres, madres o
adultos responsables.

El lector se encontrara aqui con un trabajo de altisimo
rigor metodolégico, cuyas preguntas convalidan y extien-
den una linea de investigacién consolidada desde hace ya
mas de dos décadas por el equipo que lo integra.

En su conjunto, los resultados encontrados confirman
las hipétesis de trabajo, lo que pone en evidencia la rele-
vancia educativa para el desarrollo infantil temprano de los
dispositivos tecnoldgicos y su importancia en la compren-
sion simbdlica. Ademas, considerando la pandemia por
COVID-19 que implic6é que los dispositivos tecnolégicos
sean el medio privilegiado de socializacién y aprendizaje,
el tema aqui investigado adquiere especial interés a la luz
del contexto actual.

La interaccién adultos-nifios pequefios en un mundo
mediado por tecnologias se vuelve hoy un tema funda-
mental. Més alla de posturas detractoras o promotoras del
uso de este tipo de herramientas en los aprendizajes infan-
tiles, hoy sin duda el nifio pequefio ha incorporado a su
vida todo tipo de dispositivos tecnolégicos que median
su conocimiento sobre el mundo que le rodea. El trabajo
alerta sobre el hecho de que los dispositivos tecnoldgicos
constituyen artefactos de enorme relevancia social y edu-
cativa. La peculiaridad de las pantallas tactiles, dada por
la interactividad y tridimensionalidad de la imagen y del
soporte en que se presenta, impacta en la comprension y
uso infantil como medio simbdlico. Debemos, entonces,
considerar como el acceso a los procesos simbdlicos que
ocurren en la primera infancia se acompana de este tipo
de dispositivos. Conocer las maneras de potenciar estos
aprendizajes y procesos mediante el uso de tecnologias
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y analizar el rol que los adultos cuidadores tienen en las
interacciones tempranas con los nifios pequefios es una
cuestion fundamental que el trabajo que aqui se presenta
discute con elegancia y precision.

Invito por lo tanto a su lectura, que no solo nos ayu-
dard a ampliar nuestro conocimiento sobre el acceso al
mundo simbélico del nino pequeno, sino que también nos
permitird pensar en el rol que las nuevas tecnologias asu-
men en la mediacion de aprendizajes y en la promocién
del desarrollo cognitivo infantil.

Noviembre de 2021



Introduccion

La capacidad de crear y comprender simbolos es una com-
petencia genuinamente humana. El lenguaje oral y escri-
to, los ntimeros, carteles, mapas, gestos, sefiales de transi-
to, fotos y las multiples representaciones proyectadas por
dispositivos tecnoldgicos son solo algunos de los tantisi-
mos ejemplos de simbolos que usamos cotidiana y perma-
nentemente. Desde el nacimiento, estamos sumergidos en
un complejo entramado de simbolos y un aspecto central
del desarrollo es la progresiva apropiacién de las diversas
herramientas simbdlicas presentes en la cultura, lo que for-
ma parte del proceso de alfabetizacién del sujeto.

Dentro de la gran diversidad de simbolos, los objetos
simbdlicos se caracterizan por tener una naturaleza doble:
son objetos fisicos y simultdneamente representaciones de
otra cosa. Por ejemplo, un mapa es un trozo de papel y ala
vez representa un espacio. Si pensamos en la vida cotidia-
na de un nifo', en su entorno familiar y extrafamiliar, resul-
ta evidente que este tipo de objetos se emplea de manera
constante. Podemos pensar en el uso de fotos para evo-
car recuerdos, de libros ilustrados para ensefiar palabras y
de munecos para ensefiar partes del cuerpo, entre tantos
otros. Asi, estas herramientas median las interacciones que
los nifios entablan con pares y adultos, y con frecuencia
son empleadas como recursos didacticos. Ahora bien, la
mera presencia de estas herramientas en el entorno del
nino no significa que su apropiacién sea simple o directa:

1 En el presente escrito se asume la importancia de la distincién lingiiistica de
género. Sin embargo, a los fines expositivos y para facilitar la lectura, en adelante
referiremos a nifos y adultos.

25



26 PANTALLAS Y PRIMERA INFANCIA

se trata de un proceso complejo que tiene lugar en el
seno de las interacciones con personas significativas de su
entorno, en que se entrelazan aspectos evolutivos, cultu-
rales y educativos.

Considerando la abrumadora diversidad de objetos
simbdlicos presentes en la cultura, en la actualidad cobran
especial relevancia las imagenes digitales e interactivas
presentadas en dispositivos tecnoldgicos téctiles, como
tablets o smartphones, con los que habitualmente los nifios
interactdan. Este tipo de imagenes tiene una caracteristi-
ca peculiar que las distingue de otros objetos simbdlicos:
son interactivas. Es decir, responden instantdneamente y
en funcién de las intervenciones del usuario. Por tanto, no
es posible extender a ellas resultados referidos a la com-
prensién y uso infantil de otros objetos simbdlicos, como
imagenes impresas u objetos tridimensionales.

A pesar de las fuertes controversias que ha generado
el uso de pantallasy de las cldsicas recomendaciones sobre
limitar su empleo en etapas iniciales del desarrollo, su
implementacién fue un hecho. En el mercado son nume-
rosas las aplicaciones digitales e interactivas publicitadas
para que nifos jueguen y aprendan. En la Argentina, diver-
sas politicas educativas desde hace afios promueven el uso
de dispositivos tecnoldgicos como herramientas para el
aprendizaje, incluso desde el nivel inicial. Sin embargo, a
edades tempranas, no se cuenta con resultados conclu-
yentes sobre diversos aspectos relativos a la comprension
simbdlica y al uso de las imagenes proyectadas por estos
dispositivos. El hecho de que los nifios pequefios mani-
pulen estos dispositivos no es sinénimo de que compren-
dan y puedan aprender de las imagenes proyectadas. Un
requisito para el aprendizaje es que los nifios comprendan
simbdlicamente sus iméagenes.
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En este marco, este libro sintetiza los aportes de una
investigacién cuyo objetivo general fue investigar el acceso
a la comprensién simbélica y el uso de una imagen digital,
tridimensional (3D) e interactiva, presentada en una tablet,
por parte de nifios pequeifios. Este libro retoma las con-
troversias actuales en torno al uso, comprension e interac-
cién infantil con estas herramientas, de modo que consti-
tuye un aporte desde la psicologia del desarrollo simbdlico.
Cabe destacar ademas que desde el ano 2020 la pande-
mia por COVID-19 aumenté exponencialmente el uso de
tecnologias, por lo que este trabajo no solo reviste interés
académico, sino que contribuye al debate en torno a la
implementaciéon de dispositivos tecnoldgicos en contextos
educativos, tanto formales como informales.

Estructura del libro

El presente libro se organiza en siete capitulos. En los pri-
meros tres, se expone la teoria y los antecedentes en que
se sustenta la investigacién. El capitulo 1 aborda de mane-
ra general la categoria de simbolos y las diferentes posi-
ciones sobre el rol del contexto sociocultural en el desa-
rrollo simbdlico infantil. Se analizan las representaciones
externas, sus caracteristicas y relevancia como herramien-
tas culturales, cognitivas y educativas. En el capitulo 2 se
presenta un modelo tedrico para el estudio del desarrollo
de la comprension y uso de objetos simbdlicos, desde el
cual se describen los factores intervinientes en este proce-
so y se presentan los antecedentes directos de este libro.
En el capitulo 3 se definen las imégenes digitales e inter-
activas como un caso particular de objeto simbdlico. Se
describen los debates e interrogantes actuales en torno a
su comprensién simbdlica, a la interaccién entre adultos
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y nifilos cuando una actividad es mediatizada por estas
herramientas y al uso de dispositivos tecnolégicos en la
infancia, y finaliza con las preguntas que dieron origen al
presente trabajo.

En el capitulo 4 se expone el enfoque metodolégico
adoptado. Se comienza por definiciones generales sobre
metodologia, método, técnicas y disefio para dar lugar al
conjunto de decisiones tedrico-metodoldgicas tomadas en
este trabajo en torno a los participantes, procedimientos,
técnicas de recoleccion y anélisis de la informacién. En los
capitulos 5, 6 y 7 se presentan los estudios realizados. En el
capitulo 5 se indaga el acceso a la comprensién simbélica
de una imagen digital, tridimensional (3D) e interactiva
presentada en una tablet por parte de nifios pequefios. Par-
ticularmente, se estudia el impacto de la edad del nifo,
la instruccién proporcionada por el adulto y la manipula-
cién previa de la imagen por parte del nifo en el acceso a
su comprensién simbélica. En el capitulo 6 se describe y
analiza la interaccién entre adultos y nifios con un juego
digital e interactivo, presentado en una tablet, que impli-
ca la solucién de un problema. Asimismo, indagamos la
tenencia y los hédbitos de uso de tecnologias en los hogares
de los participantes y analizamos, desde una perspectiva
multidimensional, la variaciéon de la interaccién en funcién
de la experiencia previa con estas herramientas. El capitulo
7 indaga la tenencia, los hébitos y las percepciones de uso
de dispositivos tecnolégicos en padres, madres o adultos
responsables de nifios pequerios.

A modo de cierre, las consideraciones finales integran
los resultados de los estudios realizados. Se proponen
lineamientos para futuras investigaciones y se reflexiona
sobre sus implicancias educativas.



Los simbolos

Suena el despertador, me desperezo y mientras preparo el desa-
yuno prendo la televisiéon para ver el prondéstico, al tiempo que
reviso en mi celular si recibi un nuevo mensaje.

Mientras tomo mi café, reviso la agenda y observo en la televisién
una pareja de tango que evoca con ternura la imagen de mis
abuelos.

El llanto de mi vecinito Felipe, de cuatro meses, interrumpe mis
recuerdos y sin mediar pensamiento me dice que tengo que
comprar comida.

Llegé el primer mail de la manana. Un nuevo dia ha comenzado.

Un breve fragmento de la vida cotidiana de cualquier per-
sona basta para ilustrar que el mundo humano es esencial-
mente simbdlico. El lenguaje oral y escrito, los nimeros,
seflales de transito, mapas, fotografias, relojes, agendas,
calendarios y las muiltiples representaciones vehiculiza-
das por las tecnologifas de la informacién y comunicacién
(TIC) son solo algunos de los tantisimos ejemplos de sim-
bolos que utilizamos cotidiana y permanentemente. Desde
el nacimiento, estamos inmersos en un complejo entrama-
do de simbolos, por lo que un aspecto central del desarro-
llo es la progresiva apropiacion de las diversas herramien-
tas simbdlicas presentes en la cultura.

Ahora bien, ;qué es un simbolo? ;Cudles son
las caracteristicas que los definen? Estas preguntas, en
apariencia sencillas, no tienen una respuesta univoca.
Entre semidlogos, lingiiistas, antrop6logos y psicélogos se
encuentran diversas definiciones y criterios de clasifica-

29
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ci6én de los simbolos, como también diferentes posiciones
sobre el desarrollo de su comprensién y el rol del contex-
to sociocultural en este proceso. En este capitulo, primero
se realiza una breve referencia a estas diversas posiciones
para dar lugar a la que enmarca este trabajo; luego, se
define el concepto de representaciones externas, sus prin-
cipales caracteristicas y su relevancia como herramientas
culturales, cognitivas y educativas.

Perspectivas y definiciones clasicas

Desde un enfoque clésico, las obras de Ferdinand de Saus-
sure y Charles Peirce sentaron las bases para el estudio de
los signos en la modernidad, y constituyen una referencia
ineludible para cualquier estudio semiético. Sus concep-
tualizaciones ejercieron gran influencia y fueron objeto de
modificaciones y criticas en el transcurso del siglo xx (Vita-
le, 2020). Saussure (1916), particularmente, propuso una
estructura binaria del signo lingiiistico, diferenciando sig-
nificante y significado. El primero alude al aspecto material
y el segundo, al concepto. Ninguno de estos planos toma-
dos aisladamente conforma un signo, ya que existe una
relacion de interdependencia entre significante y significa-
do. Si bien un estudio pormenorizado de la obra del autor
excede el proposito de este escrito, destacamos la fecundi-
dad de este modelo en el posterior estudio de los diversos
sistemas simbdlicos. Saussure (1916) enfatizé la arbitrarie-
dad del signo, lo que significa que la unién entre significan-
te y significado es establecida pura y exclusivamente por
convencidn social, es decir, por habitos colectivos. Asi, el
concepto de casa no estd ligado por alguna relacién intrin-
seca a la palabra “casa’; ya que podria estar representado
por cualquier otra secuencia de sonidos, como lo prueban
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las diferencias entre lenguas. Ahora bien, arbitrario no sig-
nifica que el significante dependa de la libre eleccién de
la persona que lo emplea. El significante es arbitrario res-
pecto al significado, con el que no mantiene un lazo natu-
ral, mientras que los simbolos, a diferencia de los signos,
nunca son del todo arbitrarios, dado que siempre hay algo
de natural en el vinculo entre significante y significado.
Por ejemplo, una balanza como simbolo de la justicia no
podria ser reemplazado por cualquier otro, como un auto o
una flor, dado que entre el plano del significante (la balan-
za) y el plano del significado (la justicia) existe una relacién
figurativa (Vitale, 2020). Al respecto, Eco (1973) establecié
que arbitrariedad no es sinébnimo de convencionalidad.
Para el autor, todos los signos son convencionales, puesto
que hay una relacion instituida entre un significante y un
significado sobre la base de una convencién social, pero
algunos son arbitrarios y otros no.

Peirce (1932), uno de los méximos representantes del
pragmatismo estadounidense, sefial6 la importancia de los
signos para el pensamiento humano. Buscé fundamentar
una teorfa de los signos como marco para una teoria del
conocimiento. Para este autor, la semiosis como proceso de
conocimiento de la realidad es un proceso triadico de infe-
rencia, en el que un objeto o referente es representado por
una marca, forma o representamen (cualidad material por
la que percibimos el signo) para un interpretante o quien
usa el signo, cuyo significado es creado en su mente. Por
ejemplo, si estoy en una ciudad desconocida y salgo a la
calle en busca de una farmacia (objeto o referente) puedo
buscar cruces verdes (representamen) que me significan
(interpretante) que en ese lugar hay una.

A diferencia de Saussure, Pierce propuso una concep-
cién triadica del signo, constituido a partir del interjuego
de estos tres elementos (Vitale, 2020). Adoptando como
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criterio de clasificacién de los signos la posible relaciéon
entre representamen y objeto, establecié una diferencia-
cion entre iconos, indices y simbolos. El icono mantiene una
relacién de semejanza o analogia con el objeto. Se carac-
teriza por su similitud morfoldgica, como es el caso de los
dibujos figurativos, las maquetas y las onomatopeyas. El
indice tiene una vinculacion directa con su creador, y existe
una relacién de causa-efecto entre el signo y aquello que
representa; por tanto, existe una relacién de contigiiidad
con el referente, no de semejanza. Por ejemplo, un reloj
indica qué hora es, una huella nos indica que alguien cami-
nd antes que nosotros por un mismo camino y el humo que
observo en las islas del Parana me indica que las contintian
prendiendo fuego. Contrariamente a Saussure, el término
simbolo se reserva para aquellas entidades que tienen una
relacién arbitraria con el objeto, cuyo uso y significado ha
sido establecido por convencion social, hébito o ley. Ejem-
plos de simbolos son el lenguaje oral y escrito, la lengua
de seiias, la notacién numérica y el sistema braille, entre
tantos otros.

Desde la psicologia genética, las clasicas definiciones
de Piaget (1946; Piaget e Inhelder, 1966) revelan que en su
concepcion el acento también estuvo puesto en el grado
de arbitrariedad del signo respecto de aquello que repre-
senta y en la diferenciacién y coordinacién entre signifi-
cantes y significados, por lo que resulta clara la influencia
de Saussure en este punto. Asi, para definir a una enti-
dad como simbdlica, es tan necesario que se evoque algo
ausente como la diferenciacion entre significante y signi-
ficado. Para Piaget, el indice también refiere a una mar-
ca ligada a su referente, pero no le otorga la naturaleza
semiotica que le otorga Peirce, precisamente por no haber
una clara diferenciacién entre significante y significado.
De manera opuesta a Peirce, y andloga a Saussure, Piaget
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empled el término simbolo para referirse a aquellas enti-
dades que mantienen una relacién de semejanza con el
referente, mientras que los signos se caracterizan por tener
una relacién totalmente arbitraria.

La funcion semiodtica consiste entonces en la capaci-
dad de representar algo, un significado cualquiera (objeto,
acontecimiento, etc.), por medio de un significante dife-
renciado (imagen, gesto simbdlico, lenguaje, etc.) que solo
sirva para esa representacion (Piaget, 1946). Se trata de una
funcién generadora de representacién, de evocacién de
un objeto ausente. Esta funcidn seria de caracter general,
comun a las diversas manifestaciones simbélicas. Emerge
hacia los 18-24 meses de vida, y marca el paso o puente
entre el estadio sensorio-motriz y el preoperatorio. La imi-
tacion diferida, el juego simbdlico o de ficcion, el dibujo
y el empleo de signos lingiiisticos son diversas manifesta-
ciones que implican una capacidad de representacién por
parte del nifio. Si bien algunas de ellas pueden comen-
zar en el periodo sensorio-motor, no alcanzan su méxima
expresiéon hasta el periodo preoperatorio. Asi, el desarro-
llo entre los 2 y los 7 afios se caracteriza por el progreso
de esta funcion (Piaget, 1964). Si bien desde la psicologia
genética no se desconoce la importancia del medio social
en que se desarrolla el nifio, no se le otorga un papel fun-
dante y constitutivo de los procesos psiquicos: “los factores
sociales no explican nada por si mismos, por mucho que
su intervencion sea necesaria en el desarrollo de la razén”
(Piaget, 1946, p.12). Para Piaget, la asimilacion y la acomo-
dacidn en la busqueda de equilibrio u homeostasis, como
mecanismos de la inteligencia, son capacidades innatas,
con un valor adaptativo y desplegadas en los diferentes
estadios del desarrollo. El desarrollo consiste en una cons-
trucciéon de estructuras intelectuales ordenadas que regu-
lan los intercambios del sujeto con su medio. Este orden
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tiene cierto caracter universal y responde al principio de
mayor equilibracién. Desde esta perspectiva, la funcién
simbdlica en un comienzo es un mecanismo individual,
cuya existencia y desarrollo constituye un requisito para
la posterior adquisicién de significaciones colectivas que,
como el lenguaje, si requieren de la interaccién social.

Desde la perspectiva sociocultural, Vygotsky
(1991a) se refirié a los simbolos de manera mas gene-
ral, enfatizando su caracter instrumental como herra-
mientas culturales que median la actividad psicolégica.
Diferencié entre simbolos de primer orden y simbolos
de segundo orden. Mientras que los primeros repre-
sentan directamente al referente (como un dibujo figu-
rativo o una fotografia), en los segundos el simbolo
representa a otro simbolo. Por ejemplo, la escritura
representa la lengua hablada. Por tanto, los simbolos de
segundo orden son de naturaleza mds abstracta, com-
pleja, y su comprensiéon se desarrolla en un momento
posterior a la de los simbolos de primer orden (Teubal
y Guberman, 2014). Mas alld de esta diferenciacion, el
ntcleo de la estructura teérica de Vygotsky es la tesis
de que los procesos psicoldgicos superiores tienen su
origen en procesos sociales y pueden entenderse solo
mediante la comprensién de instrumentos y signos que
actian como mediadores. Asi, la ley genética general
del desarrollo cultural y la zona de desarrollo préximo
son conceptos centrales que junto a su propuesta meto-
dolégica, el método genético experimental, constituyen
aspectos nodales de su obra (Wertsch, 1988).

La influencia del materialismo dialéctico es evidente
en la obra de Vygotsky. Puede observarse en su compromi-
so por desarrollar formas concretas por las que la psicolo-
gia pueda hacer frente a problemas préacticos, o en su criti-
ca a la psicologia de la época, caracterizada por la escisiéon
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entre una concepcién dualista o biologicista de la natu-
raleza humana. En forma mads especifica, puede leerse en
su concepcidn del psiquismo y desarrollo humano, y en el
método construido para estudiarlo. Para Vygotsky (1991a),
la naturaleza psiquica humana representa el conjunto de
relaciones sociales interiorizadas, que se han transforma-
do en funciones para el sujeto y en formas de su estruc-
tura individual. En sus propias palabras: “A diferencia de
Piaget, suponemos que el desarrollo no se orienta hacia
la socializacidn, sino a convertir las relaciones sociales en
funciones psiquicas” (p. 104). Asi, las funciones psicol6-
gicas superiores son relaciones sociales internalizadas. Al
respecto, Wertsch (1988; Wertsch y Stone, 1985) expresé
que la interiorizacién no se trata de una mera transferen-
cia o copia de la realidad externa a un plano interior. Las
relaciones sociales subyacen a todas las funciones supe-
riores, pero la internalizacién implica una transformacién
genética, que cambia su estructura y funciones, y consiste
en un proceso de control o dominio de las formas semidti-
cas externas. En este sentido, Tomasello (1999) se refiere
a la interiorizaciéon como un proceso de aprendizaje en
situaciones intersubjetivas, por el que usamos medios sim-
bdlicos que otras personas emplean con la finalidad de
compartir reciprocamente su atencioén. Asi, por ejemplo,
cuando un nino en interaccién con personas significati-
vas de su entorno aprende un nuevo signo lingiiistico, este
aprendizaje le permite internalizar la intencién comunica-
tiva y el punto de vista de sus interlocutores. Cabe acla-
rar que mas alld de esta diferencia fundamental respecto
al papel otorgado a los factores sociales en el desarrollo,
Vygotsky, al igual que Piaget, concibid el desarrollo sim-
bélico como un proceso general. Es decir, para Vygotsky la
mediacién semiotica opera como un mecanismo general
para toda clase de signos.
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En linea con Vygotsky, Cole (1984; 1999) propone la
nocién de artefacto cultural en un intento de superar el
dualismo mente-sociedad en el estudio de la naturaleza
humana. Los sujetos y objetos no estan conectados direc-
tamente, sino a través de artefactos culturales que tienen
tanto una dimensién material como ideacional o concep-
tual. Estos artefactos son aspectos del mundo material que
se han visto modificados en la historia por la accién huma-
na dirigida a metas. El autor toma el concepto de actividad
de Leontiev (1981) como unidad de andlisis de base para
una teoria cultural. Desde esta perspectiva, la psicologia
debe ocuparse de la actividad de las personas concretas
tal como tiene lugar, entendiendo la actividad humana
individual como un sistema dentro del sistema de relacio-
nes sociales. Asi, se enfatiza una perspectiva ecolégica en
la comprensién del pensamiento y la accién humana. El
acento estd puesto en las acciones mediadas en las practi-
cas cotidianas. Los artefactos y acciones estdn entretejidos
entre si con el mundo social de los seres humanos.

También Bruner (1990; 1996) concibi6é a la cultura
como formadora de los procesos psiquicos. Desde esta
perspectiva, no hablamos de una mente natural que se
limita a adquirir productos culturales. La cultura no es
una capa superpuesta a la naturaleza humana determina-
da biolégicamente, sino que es parte constitutiva de esta.
El aumento del tamano del cerebro, la bipedestacion y la
liberacién de las manos no son mas que pasos morfologi-
cos en la evolucién de la especie, que no tendrian demasia-
da importancia si no fuera por la emergencia de sistemas
simbélicos compartidos. Por tanto, la cultura impone una
discontinuidad entre los seres humanos y el resto del reino
animal. Las acciones humanas son culturales y su signifi-
cado debe buscarse dentro de la cultura. De alli, el énfasis
en el estudio de la accién situada. De manera andloga a
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los artefactos definidos por Cole, Bruner hablé de protesis
para referirse a aquellas creaciones culturales, tangibles e
inmateriales que permiten superar restricciones de origen
biolégico.

La capacidad de crear e interpretar simbolos, junto a
la capacidad de internalizar artefactos y practicas cultura-
les desarrolladas a lo largo de la historia, constituye una
caracteristica esencial de los seres humanos. Estas carac-
teristicas nos distinguen del resto de las especies, incluso
de los chimpancés, que aunque muy cercanos en la filo-
genia, al compartir aproximadamente el 99% del material
genético, no pueden representar el mundo externamente
ni transmitirlo culturalmente.

En este punto resulta interesante la perspectiva de
Tomasello (1999; 2013; Tomasello et al., 1993), interesado
en explicar el enigma sobre el rapido desarrollo cultural
y cognitivo especificamente humano que tuvo lugar en
tan poco tiempo en la evolucién de las especies. Segin el
autor, la capacidad exclusiva de la especie -surgida en la
filogenia y de enormes consecuencias cognitivas y cultu-
rales- es la capacidad de comprender que los demds son
agentes intencionales y mentales, semejantes a uno. Esta
capacidad posibilité procesos de sociogénesis y aprendi-
zaje cultural, que dieron lugar a formas exclusivamente
humanas de herencia cultural. La sociogénesis refiere al
proceso por el que multiples individuos crean en colabora-
cién practicas y artefactos culturales que acumulan modi-
ficaciones a lo largo de la historia. El aprendizaje cultural
-por imitacién, instruccién y colaboracién- también esta
subordinado a nuestra capacidad de identificarnos con los
demads, que permite ponernos en el lugar mental de otras
personas y aprender no solo del otro, sino a través del otro.
Asi, para que un nino comprenda un simbolo, préctica o
artefacto cultural es necesario que comprenda la finalidad
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o intencién con que otro ser humano lo estd empleando.
En sintesis, el aprendizaje cultural permite tanto la inven-
cion creativa de artefactos y practicas como su transmision
social, por la que estas creaciones, sus intenciones y pers-
pectivas son internalizadas por los nifios en desarrollo.

En este trabajo consideramos el término simbolo de
manera amplia. En este sentido acordamos con Deloa-
che (2004), quien los definié como “aquellas entidades que
alguien propone para representar algo diferente” (p. 66).
Esta breve definicién condensa mucho de lo expuesto has-
ta el momento. En ella confluyen las clasicas definiciones
de Goodman (1976), por la que cualquier cosa podria vir-
tualmente constituirse en un simbolo, y la de Werner y
Kaplan (1963), quienes enfatizan la dimensién intencional
del acto denotativo. Desde esta perspectiva, el elemento
clave para definir a una entidad como simbdlica no es su
arbitrariedad o su similitud perceptual respecto de aque-
llo que representa: lo que determina que una entidad sea
simbdlica es la intencién humana. La intencién es con-
dicién necesaria y suficiente para establecer una relacién
simbdlica. Nada es inherentemente un simbolo, solo lo es
como resultado de que alguien lo use para denotar o referir
otra cosa y se comprenda su intencionalidad en el con-
texto comunicativo en que se emplea. Por tanto, ademdas
de su dimensidn representativa, los simbolos tienen una
dimensién comunicativa e intencional (Callaghan, 2005;
Tomasello, 1999).

En suma, los simbolos tienen un origen y un proceso
de aprendizaje complejo y eminentemente social. En la
ontogenia, su apropiacién implica una reconstruccién
activa por parte del nifio en interaccidén con su entorno.
Los simbolos como mediadores y herramientas permi-
ten comunicarnos con los demds y con nosotros mis-
mos, representar la realidad, realizar inferencias, organizar
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nuestro comportamiento y ampliar nuestras posibilidades
de aprendizaje, ya que posibilitan desligarnos del aqui y
ahora, de lo concreto, y operar sobre realidades ausentes e
incluso inexistentes. De hecho, la mayor parte de nuestro
conocimiento no proviene de la experiencia directa con
el mundo, sino que estd mediada por diversos sistemas
simbélicos. Por tanto, la cultura y la mente humana estan
mediatizadas y se sustentan en herramientas simbélicas.

{Qué son las representaciones externas?

Si algo tienen en comun simbolos tan diferentes como
la notacién matematica, la escritura, una partitura musi-
cal, una foto, un calendario o un mapa que observo des-
de mi smartphone es que son representaciones externas.
A pesar de su relevancia, solo en las dltimas décadas la
psicologia se abocd al estudio de la naturaleza especifica
de las representaciones externas y en las consecuencias de
dicha especificidad en la comprension, uso y produccién
infantil. Histéricamente, las representaciones externas se
han considerado un medio para acceder a las representa-
ciones internas o simples traducciones de otros sistemas
simbdlicos, como el lenguaje. Por ejemplo, Piaget (Piaget e
Inhelder, 1966) tomaba las representaciones graficas infan-
tiles como prueba mds o menos directa de sus imégenes
mentales, sin considerar otros factores como la tecnologia
empleada, las convenciones del dibujo en su cultura o la
experiencia de los nifios (Scheuer et al., 2000).

Por otra parte, solo el lenguaje oral ha suscita-
do interés como sistema representativo, en detrimento
de otros supuestamente secundarios. Sin embargo, des-
de hace algunos afios el estudio de las particularidades
de diferentes sistemas de representacién condujo a ciertas
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distinciones conceptuales, que destacan como la natura-
leza propia de estas herramientas repercute en la cogni-
cién y aprendizaje de quien las emplea. En este sentido,
el término representacion, més general que el de simbolo,
es un concepto psicolégico de gran relevancia, que per-
mite captar tanto el producto final como su proceso de
produccidn, anélogo al término simbolizaciéon o semioti-
zacién (Marti, 2003).

Considerando la diversidad de representaciones, es
posible oponer las representaciones internas a las exter-
nas. Las representaciones internas son individuales, pri-
vadas y mentales. Pueden ser verbales, como el lenguaje
interior, o no verbales, como las imagenes que sonamos
o imaginamos. Las representaciones externas son ostensi-
bles, directamente perceptibles y susceptibles de ser com-
partidas. Dentro de las representaciones externas es posi-
ble diferenciar aquellas de naturaleza efimera -como el
lenguaje oral, los gestos simbdlicos y la lengua de sefias-
de aquellas de caracter permanente. Estas tltimas aluden
a objetos y marcas viso-espaciales que remiten y signifi-
can otra realidad.

Dentro de las representaciones externas de caracter
permanente, se encuentran diferentes sistemas de repre-
sentacidn que pueden guardar diversos grados de similitud
perceptual o iconicismo con la entidad que representan.
Algunos de ellos emplean marcas viso-espaciales que en
s{ mismas carecen de significado, pero que al ser combi-
nadas coherente y sistemdticamente proveen informacién
y adquieren significacion, como es el caso de la notacion
matematica, la escritura o la notacién musical. Por su par-
te, los objetos simbdlicos -cuyo interés es central en esta
investigacién- se caracterizan por ser objetos fisicos y al
mismo tiempo simbolos de la entidad que representan,
pudiendo ser bi- o tridimensionales, como el caso de una
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fotografia o una maqueta (Maita y Peralta, 2007; Marti,
2003; Salsa y Peralta, 2010; Teubal y Guberman, 2014).

Principales caracteristicas de las representaciones externas

Las representaciones externas de caracter permanente
poseen una serie de caracteristicas generales e intimamen-
te ligadas entre si, que las definen:

1. Tienen una naturaleza doble. Son objetos concretos
y simultdneamente simbolos de la entidad que repre-
sentan (DeLoache, 1987). El caracter concreto, osten-
sible y perceptible es materializado de diversos
modos, segun cada sistema y las propiedades forma-
les que lo organizan (Marti, 2003; Marti y Pozo, 2000).
Asi, un mapa puede ser un trozo de papel o una ima-
gen interactiva por la que me desplazo en mi smartp-
hone, pero ambos representan un espacio fisico, y su
uso permite que me oriente.

2. Son asimétricas. Las representaciones externas siem-
pre remiten a una realidad distinta a ella, pero esa
realidad no remite a la representacién. Por ejemplo,
una foto de mi abuela puede representarla, pero de
ningin modo mi abuela estd en representacién de
su foto. Un aspecto vinculado a esta asimetria es
que simbolo y referente en general tienen propieda-
des fisicas diferentes, y por tanto tienen utilidades
o affordances diferentes. Asi, puedo ver, leer o tocar
un mapa. Incluso si estd presentado en un dispositi-
vo tecnolégico tactil, puedo trasladarme virtualmente
por el espacio, pero en modo alguno podria viajar a
través de él (DeLoache, 2005; Salsa y Peralta, 2010).
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Tienen permanencia fisica. Las representaciones
externas tienen una materialidad determinada, que
permite que sean archivadas, manipuladas y modifi-
cadas, lo que facilita que sean objeto de conocimien-
to, aprendizaje y transformacién cultural (Marti, 2003;
Martiy Pozo, 2000).

Son independientes de su creador y del contexto de
produccién. A diferencia del lenguaje oral, la lengua
de sefias o los gestos simbdlicos, las representacio-
nes externas permanentes existen mads all4 del sujeto
que las produce, del proceso y del contexto temporo-
espacial de produccién, por lo que puede haber una
separacion temporal y espacial entre quien las pro-
duce y quien las interpreta, y por tanto son menos
dependientes del contexto que el lenguaje oral o los
gestos (Marti, 2003; Marti y Pozo, 2000).

Son desplegadas en el espacio y no en el tiempo. Su
naturaleza est4 definida por la organizacién de pro-
piedades espaciales, como la linealidad, la proximi-
dad, el tamafio o la inclinacién, importantes para dar
cuenta de las caracteristicas de cada sistema (Marti
y Pozo, 2000).

Constituyen sistemas organizados. Las representacio-
nes externas no son marcas aisladas; por el contrario,
estdn organizadas de acuerdo a reglas formales que se
plasman en aspectos graficos y espaciales que varian
entre sistemas. Esta propiedad no es privativa de los
sistemas que emplean marcas arbitrarias, como el len-
guaje escrito o la notacion musical. Es valida también
para otras representaciones, como fotografias o dibu-
jos, aunque sus reglas de composicién sean menos
estrictas. Por tanto, las representaciones externas no
son una traduccion directa de la realidad que repre-
sentan. Siempre son modelos de esa realidad, muchas
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veces de dificil interpretacion, por lo que constituyen
sistemas opacos (Marti, 2003; Marti y Pozo, 2000).

7. Tienen una funcion pragmatica. Esto significa que son
empleadas para el logro de objetivos determinados.
El caracter funcional de las representaciones exter-
nas permanentes se basa en la posibilidad de regis-
trar y conservar informacion a lo largo del tiempo, lo
que las distingue de otras formas de representacion.
Asi, las dos funciones clasicas que se le atribuyen son
la memoria y la comunicacién (Donald, 1991; Mar-
ti, 2003).

En su conjunto, estas caracteristicas evidencian que las
representaciones externas de carcter permanente constitu-
yen un dominio de conocimiento propio y diferenciado de
las representaciones internas y del lenguaje oral, gestual o de
senas (Maita y Peralta, 2007; Marti, 2003; Marti y Pozo, 2010;
Salsa y Peralta, 2010). Dentro de este dominio hay diversos
sistemas -cuya complejidad varia en funcién del objeto que
representan y de la relacion entre marca y referente-, que van
delosmasicénicos, como las fotos, alos méas arbitrarios, como
lasletrasylos ntimeros.

El desarrollo de la comprension y el aprendizaje de las
diversas representaciones externas tiene un curso singular y
diferenciado. Esto no significa negar una capacidad simbélica
general (Piaget, 1946; Vygotsky, 1991). Sin embargo, esta com-
petencia general no es suficiente para explicar las diferencias
en la apropiacion de cada sistema. Asi, las diferencias evoluti-
vas en la comprensién, uso y produccién de diferentes repre-
sentaciones externas se deben alas propiedades formales y de
organizacién de cada sistema, que imprimen vias peculiares
para cada caso (Martiy Pozo, 2000).
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Relevancia cultural, cognitiva y educativa de las representaciones
externas

Desde las pinturas rupestres de Altamira y Lascaux hasta
las fotos que publicamos en redes sociales, se observa la
tendencia humana a representar externamente otra reali-
dad. Al respecto, los trabajos de Donald (1991; 1993) sefa-
lan que el desarrollo de estas formas esta ligado a las con-
diciones concretas y materiales de existencia de los grupos
humanos.

Las primeras representaciones externas fueron de
caracter pictdrico; datan del Paleolitico superior y su desa-
rrollo culminé en la creaciéon de diversos sistemas grafi-
cos, como el dibujo, la escritura y la notacién numérica.
Estas creaciones fueron congruentes con nuevas formas de
vida social, particularmente con la necesidad de regular
interacciones sociales y transacciones econémicas. En esta
linea, es posible reflexionar sobre el surgimiento relativa-
mente reciente de las TIC en el seno de la globalizacién
y el modo de organizacidn social capitalista, que permite
y es coherente con una forma de comunicacién dindmica,
veloz e hipermedial.

La emergencia y desarrollo de las representaciones
externas permanentes fue relevante no solo en términos de
organizacidn social, sino que también modificé la arqui-
tectura funcional de la mente humana. Las representacio-
nes externas son poderosas herramientas cognitivas. Su
cardcter permanente permitié superar limitaciones bio-
l6gicas de percepcién, memoria y procesamiento, por lo
que se constituyeron en una suerte de memoria exter-
na (Donald, 1991; Harris, 1986; Marti, 2003). Al respec-
to, Teubal y Guberman (2014) sintetizan en tres aspectos
como las representaciones externas permanentes poten-
cian las capacidades humanas. En primer lugar, expanden
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la mente. Gracias a las representaciones externas, los seres
humanos podemos superar los limites de nuestra memoria
desde el punto de vista de la cantidad de material almace-
nado, el tiempo que ese material estd disponible y la posi-
bilidad de recuperarlo con rapidez y precisién. En segundo
lugar, regulan la mente. Es decir, incrementan la capacidad
de las personas de organizarse a si mismas (Clark, 1999;
Donald, 1991). En tercer lugar, permiten compartir con-
tenidos mentales. Las representaciones externas permiten
extraer informacién, compartirla, comunicarnos e interac-
tuar a través de ellas.

En sintesis, la creacién y uso de representaciones
externas tuvo enormes consecuencias culturales y cogni-
tivas. Sin embargo, la mera presencia de estas herramien-
tas en la sociedad no significa que su apropiacién sea
simple y directa. Su apropiacién supone la existencia de
contextos educativos formales e informales que crean las
condiciones para que sea posible (Marti, 2003). Asimismo,
las diversas representaciones externas permanentes son
comunmente utilizadas como recursos didacticos. Ahora
bien, dadas sus caracteristicas, estas representaciones no
son transparentes, sino que constituyen sistemas opacos
cuya comprension requiere que un novato reconstruya la
intencién o finalidad de uso, proceso dificil sin la guia y
regulacion de personas méas expertas de su cultura. Este
proceso comienza en las tempranas interacciones del bebé
con personas significativas de su entorno. En los hoga-
res, las representaciones externas cominmente median las
interacciones que los nifios entablan con pares y adul-
tos, sea con fines de entretenimiento o de ensefnanza. Por
ejemplo, los adultos suelen leer a los nifios cuentos ilustra-
dos, utilizar imagenes para enseiar palabras, bloques para
enseflar nimeros y muiiecos e ilustraciones para ensefar
partes del cuerpo, entre otros. En estas interacciones los
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adultos ayudan implicita o explicitamente a comprender
estos objetos. Estas practicas, junto a la educacién formal,
articulan el acceso a las diversas representaciones externas
presentes en su cultura. Asi como en la filogenia la emer-
gencia de las representaciones externas estuvo ligada a las
condiciones concretas y materiales de existencia de los
grupos humanos, en la ontogenia su apropiacién también
es indisociable del contexto social de uso e implica un pro-
ceso de reconstruccion activo del nifio en intima relacién
con sus figuras de crianza y con su grupo de referencia.

El estudio de las representaciones externas constituye
un tema privilegiado para analizar el entramado entre
cultura, educacién y desarrollo (Marti, 2003). La interio-
rizacién de las diversas representaciones externas puede
entenderse como parte del proceso de alfabetizacion de
un sujeto. El dominio y uso de estos sistemas constituyen
derechos esenciales para la plena participacion de un suje-
to en su comunidad. Desde esta perspectiva, no limitamos
la alfabetizacion al aprendizaje de la lecto-escritura. En un
sentido amplio y multimodal, la alfabetizacién implica la
progresiva capacidad de comprender, usar y producir las
multiples y variadas representaciones externas presentes
en la cultura con el objeto de lograr una interaccién eficaz
con el entorno y consigo mismo (Teubal, 2010; Teubal y
Goldman, 1998; Teubal y Guberman, 2014).

Teniendo en cuenta la diversidad de representaciones
externas permanentes, en este trabajo nos centramos en
los objetos simbdlicos. Especificamente, nos abocamos al
estudio de la comprensién y uso de imégenes digitales e
interactivas provistas por dispositivos tecnolégicos tactiles
por parte de nifos pequenos, cuya relevancia cultural y
educativa es cada vez mds notoria.



Los objetos simbdlicos

Pigmalidn, rey de Chipre, frustrado por no encontrar una
mujer ideal con quien casarse, decidié dedicar su tiempo
a esculpir estatuas de marfil. Una de ellas, Galatea, era tan
hermosa que su creador se enamor6 de ella. Tras un sue-
o, Afrodita, conmovida por el deseo del rey, dio vida a su
escultura, y transformé a Galatea en una mujer real.

El mito griego de Pigmalién metaforiza e ilustra el
desafio al que se enfrentan los niflos pequefios para com-
prender la funcién simbélica de diversos objetos presentes
en su entorno. Sucede en ocasiones que, asi como Pigma-
lién (capturado por la belleza de su creacién) trataba a su
estatua como a una mujer real, los nifios pequefios tratan a
los objetos simbélicos como objetos concretos y atractivos
en si mismos, sin captar su dimensidn representativa. Sin
embargo, a diferencia de Pigmalion, los ninos no cuentan
con la ayuda de Afrodita, y tienen que emprender un largo
proceso para comprender la naturaleza simbélica de este
tipo de objetos (DeLoache, 2005).

En el capitulo anterior, resaltamos que el desarrollo
de la capacidad de comprender, usar y producir diversas
representaciones externas, como los objetos simbdlicos,
dista mucho de ser una simple incorporaciéon desde el
mundo exterior. Se trata de un proceso de reconstruccién
activa por parte del sujeto, en que se entrelazan aspectos
evolutivos, culturales y educativos. En este capitulo, expo-
nemos el concepto de objeto simbdlico y describimos un
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modelo tedrico para el estudio del desarrollo de su com-
prension, asi como de los factores intervinientes en este
proceso. Asimismo, discutimos estudios llevados a cabo en
el marco de este modelo, que constituyen los antecedentes
directos de la investigacion que se presenta en este libro.

Hacia una definicion de los objetos simbdlicos

Buena parte de los objetos que utilizamos en nuestra
vida cotidiana no son solo objetos fisicos, son tam-
bién objetos simbdlicos o de representacién. Cuando
miramos fotos, organizamos nuestra agenda, nos guia-
mos por seflales de trénsito, interactuamos con una
pantalla para buscar informacién, realizar una video-
llamada o usar aplicaciones, nuestras actividades estan
mediadas por este tipo de objetos. La caracteristica
distintiva de los objetos simbdlicos es que son obje-
tos fisicos y simultdineamente simbolos de la entidad
que representan. Es decir, tienen una naturaleza doble
(DeLoache, 1987), y esta caracteristica es central al
analizar el desarrollo infantil de su comprensiéon. Los
objetos simbdlicos pueden ser bidimensionales, como
las fotografias, o tridimensionales, como las maquetas,
y guardar diversos grados de similitud perceptual o
iconicismo con la entidad que representan. Asi, por
ejemplo, una fotografia es més icénica que un dibujo,
y un dibujo es mas ic6nico que un bosquejo (Maita y
Peralta, 2007; Marti, 2003).

Si pensamos en la vida cotidiana de un nifio,
en su entorno familiar y extrafamiliar, resulta evidente
que el uso de este tipo de objetos es constante. Ade-
mas, su empleo como recurso didactico es frecuente
en todos los niveles educativos. En el nivel inicial,
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podemos pensar en el uso de un 4baco, bloques o
fichas para ensefiar operaciones aritméticas sencillas,
de fotografias para evocar recuerdos, de libros ilustra-
dos para ensefar palabras y de mufiecos para ensefnar
partes del cuerpo, entre tantos otros. En la actuali-
dad, revisten especial interés los dispositivos tecnold-
gicos, cuya implementacién como herramientas para
el aprendizaje es propuesto desde los disefios curricu-
lares y promovido por diferentes politicas educativas,
tanto a nivel nacional como provincial (por ejemplo,
Aprender Conectados, Infinito por Descubrir, Tramas
Digitales, etc.).

Un modelo tedrico para el estudio del desarrollo de la comprension
y uso de objetos simbélicos

El presente trabajo se inspira en una linea de investigacion
surgida hacia fines de 1980 a partir de los trabajos funda-
cionales de DeLoache y colaboradores (DeLoache, 1987;
1989; 1991; DeLoache y Burns, 1994). Desde entonces,
numerosas investigaciones dieron lugar a un prolifico
modelo tedérico para entender y explicar el desarrollo
infantil de la comprension y uso de diversos objetos sim-
bélicos.

En el equipo de investigacion de Peraltay colaborado-
ras, se realizaron estudios sobre la comprensién de objetos
simbdlicos tridimensionales, como maquetas (Jauck e al.,
2015; Maita et al., 2012; Peralta y Salsa, 2003a; 2004), y
bidimensionales, como mapas, fotografias impresas y digi-
tales (Jauck y Peralta, 2016; 2019; Maita et al., 2014; Maita y
Peralta, 2008; 2010; 2012; Peralta y DeLoache, 2004; Peralta
y Salsa, 2003a; 2011; Salsa y Peralta, 2005; 2007). También
se indag6 el aprendizaje de palabras a través de imagenes
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con distinto nivel de iconicismo, asi como el aprendizaje
de un concepto biolédgico a través de imdgenes impresas y
digitales (Mareovich y Peralta, 2014; 2016; 2017; Mareovich
et al., 2015; 2019; Raynaudo y Peralta, 2019).

Comprender el caracter representacional de los obje-
tos simbdlicos constituye un verdadero desafio cognitivo
para los nifios pequenios, desafio que se deriva de la natu-
raleza doble de estos objetos, ya que deben ver al objeto en
si mismo y a través de €l la entidad que representa (Maita
y Peralta, 2007). Su comprension requiere cierto grado de
flexibilidad cognitiva, que permita mantener activas y de
manera simultdnea dos representaciones mentales: la del
objeto y la de aquello que representa, estableciendo rela-
ciones entre unay otra (DeLoache, 1987).

Numerosas investigaciones emplearon una tarea de bus-
queda para indagar el acceso a la comprensién simbdlica de
diferentes objetos (DeLoache, 1989; DeLoache y Burns, 1994).
Latarea consiste en esconder un juguete en una habitacién sin
que el nifio observe. Posteriormente, se le muestra al nifio, por
medio de un objeto simbélico -como una maqueta, fotogra-
fia o video- donde se encuentra el juguete, y se le pide que con
base en esa informacién lo busque en la habitacién. Por tan-
to, el objeto simbdlico es la fuente de informacién para resol-
ver la tarea, y para encontrar el juguete el nifio debe establecer
la relacion entre el simbolo y el referente en la realidad. Esta
tarea se consolidé como herramienta de investigacién por dos
grandes motivos. En primer lugar, se destaca su validez ecol6-
gica. Los nifos de culturas occidentales estan familiarizados
con juegos de escondidas, porlo que les resulta una tarea muy
atractiva. En segundo lugar, su resolucién requiere de escasas
habilidadesverbales. Eluso del objeto como simbolo es elindi-
cador por el que se mide su comprensién, por lo que resulta un
procedimiento adecuado para trabajar con nifios pequefos.
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Un concepto central de este modelo tedrico es el de
insight representacional, que refiere al conocimiento expli-
cito o implicito de que un simbolo y su referente estan rela-
cionados (DeLoache y Marzolf, 1992). La emergencia del
insight representacional resulta del interjuego de diversos
factores. Algunos, ligados a las caracteristicas del objeto
simbélico, como su bi- o tridimensionalidad, y el grado de
similitud perceptual respecto de aquello que representa.
Otros, ligados a factores madurativos vinculados a la edad
y a la experiencia simbdlica. Ademas, la instruccién que se
recibe por parte de alguien mas experto incide en la com-
prension simbdlica de un objeto (DeLoache et al., 1999). A
los fines expositivos, a continuacién se describe cada uno
de estos factores de manera separada, no obstante, se con-
sidera su influencia conjunta en el acceso a la compresién
de objetos simbdlicos.

La bi- o tridimensionalidad

Utilizando tareas de busqueda, diversos estudios demos-
traron que, bajo ciertas condiciones, a los 36 meses los
nifios comprenden la funcién simbélica de un objeto tridi-
mensional, utilizando una maqueta como fuente de infor-
macién para resolver la tarea en un 75%-90% de las bus-
quedas propuestas, mientras que a los 30 meses su desem-
peno no supera el 20%. Cuando se trata de objetos bidi-
mensionales, como imégenes impresas y videos, los nifios
comprenden su funcién simbdlica a los 30 meses, utili-
zando la imagen para resolver la tarea en un 75% de las
busquedas, mientras que a los 24 meses su desemperio no
supera el 20% (DeLoache, 1987; 1991; DeLoache y Burns,
1994; Peralta y DeLoache, 2004; Troseth y DeLoache, 1998).

Recientemente, Jauck y Peralta (2016; 2019) encon-
traron que, cuando se trata de una foto digital tomada
con una fablet, ya a los 24 meses comprenden su funcién



52 PANTALLAS Y PRIMERA INFANCIA

simbdlica en una tarea de bisqueda. Cabe destacar que
en esta investigaciéon la fotografia era tomada junto al
nifio, lo que probablemente acentuaba la correspondencia
imagen-habitacidn y la intencién con que se empleaba en
la tarea, lo que favorecia el insight representacional.

Estos resultados contraintuitivos (ya que podria pen-
sarse que a edades tempranas un objeto tridimensional es
mads transparente como simbolo que uno bidimensional)
se comprenden a la luz de la hipdtesis de la representa-
cion dual (DeLoache, 1987). Tal como Pigmalidn, los nifios
mas pequenos utilizan la maqueta como objeto concreto
y atractivo en si mismo, lo que les impide ver a través de
ella aquello que representa. Por tanto, su dificultad para
alcanzar el insight representacional y resolver la tarea no
se debe a un problema de memoria ni a una ausencia de
habilidades simbdlicas. Antes de los 30 meses, los nifnos
hablan, emplean gestos y en sus juegos se valen de objetos
para representar cosasy situaciones ausentes. Su dificultad
radica en mantener activas dos representaciones y apreciar
la naturaleza doble de la maqueta, lo que evidencia menor
flexibilidad cognitiva que los nifos mayores (DeLoache,
1987). Puede pensarse, ademads, que una maqueta podria
generar expectativas sobre su uso con fines exclusivamen-
te lidicos y no como medio simbdlico para resolver un
problema. Asimismo, los més pequenos tienen mayores
dificultades para inhibir los esquemas sensorio-motrices
que se activan frente a un objeto atractivo y manipulable,
lo que dificulta la doble representacién. Las imagenes, por
su parte, generalmente no tienen otra funcién mas que
ser una representacion. Desde las tempranas interaccio-
nes del niflo con personas significativas de su entorno,
son empleadas para denotar o referir otra realidad, lo que
contribuye a la comprensién de su dimensién representa-
cional. Ademads, a esa edad ya tratan las imégenes como
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objetos de contemplaciéon y no de accién, y son menos
atractivas como objetos manipulables, lo que favorece el
interés por su dimensién representativa y no por sus pro-
piedades fisicas.

Este modelo tedrico no estuvo exento de criticas. Se
ha senalado que los nifios podrian resolver la tarea de bus-
queda basdndose solo en la correspondencia perceptual,
guiados por el recuerdo de dénde vieron esconder el obje-
to y no por comprender la relacién entre simbolo y referen-
te (Blades y Spencer, 1994; Lillard, 1993; Perner, 1991). En
respuesta a esta critica, DeLoache et al. (1997) disenaron
un ingenioso estudio en el que compararon la ejecucion
de nifos de 30 meses en dos tareas, una que requeria un
uso simbdlico del espacio y otra que no. En una condicion,
escondian el juguete en una habitacidn y se les pedia que,
con base en esa informacién, lo buscaran en una maque-
ta. En otra condicidn, luego de esconder el juguete en la
habitacidn, se presentaba una maquina con luces y soni-
dos, y se les hacia creer que esta maquina era capaz de
agrandar y achicar la habitacién. A continuacién, se les
solicitaba que esperaran en una sala contigua, mientras se
escuchaban los efectos de la increible maquina, y cuan-
do ingresaban nuevamente, el espacio mayor habia sido
sustituido por la maqueta. De manera que para los nifios
se trataba de la misma habitacidn, solo que mas peque-
fia. Por tanto, la resolucién de la tarea no implicaba tomar
un espacio en forma simbédlica, sino solo recordar dén-
de habia sido escondido el juguete. Los resultados fueron
contundentes: cuando los nifios creyeron que la maqueta
era la habitacidn, resolvieron el 76% de las busquedas, en
contraste con el 19% alcanzado en la version clasica de la
tarea, que requiere comprender la relacién simbdlica entre
ambos espacios. Este estudio, en conjunto con numerosas
investigaciones realizadas, indica que la correspondencia
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es necesaria pero no suficiente para resolver la tarea de
basqueda. El uso simbdlico de un objeto se basa en la
doble representacidn y en la comprensién de la intencién
con que se emplea. Para que un nifilo comprenda un obje-
to simbdlico es necesario que comprenda la finalidad o
intencién con que otro ser humano lo estd empleando en
un contexto particular (DeLoache, 2004; 2005; Tomasello,
1999).

La manipulacion

Desde la hipétesis de la representacion dual, la manipulacién
deunobjetoimpactanegativamente en sucomprensiéon como
simbolo, al acentuar sus propiedades concretas. Por tanto, el
reconocimiento de su funcion representacional es mas senci-
llo si sereduce el impacto de sus caracteristicas fisicas (DeLoa-
che y Marzolf, 1992; Uttal et al., 1997; Uttal et al., 2006; Uttal et
al., 2009).

Enestalinea, DeLoache yMarzolf (1992) permitieron que
nifios de 36 meses manipulen y jueguen libremente con la
maqueta minutos antes de realizar la tarea de bisqueda. Esta
variacion disminuyé significativamente su desempeno (44%)
en comparacion con otro grupo que no tuvo esa experien-
cia antes de realizar la tarea (77%). Si la maqueta era ubicada
detras de una ventana y solo era asequible por observacién,
ayudaba alos nifios de 30 meses a comprender larelacién sim-
bélica al tomar distancia fisica y mental de la maqueta como
objeto concreto. En esta condicion el desempefio de los nifios
alcanzé un 54%, en comparacion con el 15-20% alcanzado en
laversidn clasicadelatarea.

Estos resultados se extendieron a tareas de aprendi-
zaje de letras, palabras y produccién verbal. Por ejemplo,
Chiong y DeLoache (2012) y Tare et al. (2010) indagaron
el impacto de la manipulacién de libros desplegables y
del iconicismo de la imagen en el aprendizaje de letras



PANTALLAS Y PRIMERA INFANCIA 55

y palabras en nifios de entre 18 y 36 meses. De manera
andaloga a otros estudios (Mareovich y Peralta, 2014; 2016),
encontraron que el empleo de libros con imagenes icéni-
cas favorecié el aprendizaje, mientras que el uso de libros
desplegables impact6 negativamente. Gelman et al. (2005)
hallaron que madres y nifios de entre 30 y 36 meses pro-
dujeron un lenguaje mas elaborado, abstracto y genérico
cuando interactuaron con imagenes que cuando lo hicie-
ron con objetos, en que se centraron en las caracteristicas
particulares de los objetos.

En el dominio de las matematicas, diversos estudios
también sefalaron la superioridad de las representacio-
nes bidimensionales por sobre las tridimensionales en la
comprension y aprendizaje infantil, lo que evidencia que el
mero uso de un objeto manipulativo no garantiza el apren-
dizaje de conceptos matemdticos e incluso puede perju-
dicarlo (Petersen et al., 2014; Rodriguez et al., 2018; Salsa
y Marti, 2015; Uttal et al., 2013). Letras y nimeros en tres
dimensiones, bloques o libros con imagenes desplegables
son frecuentemente utilizados como recursos didacticos
manipulables. Sin embargo, la manipulacién que pretende
aumentar el compromiso e interés del nifio en la tarea,
a edades tempranas, puede obstaculizar el aprendizaje al
dirigir la atencion al objeto concreto, lo que dificulta la
doble representacion.

La hipdtesis de la representaciéon dual entra en ten-
siéon con postulados de larga tradicion en psicologia del
desarrollo y psicologia educativa que sefialan que la inter-
accion y exploracion manual de objetos beneficia la com-
prensién y aprendizaje infantil. Esta idea se remonta a
Frobel (1782-1852) y encuentra su fundamento en los pos-
teriores trabajos de Montessori (1917) y Piaget (1964), que
valoraron el empleo de materiales manipulativos como
soportes para la ensefianza. Estos argumentos son toma-
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dos para dar respaldo al uso de materiales concretos como
soportes didé4cticos, muchas veces sin considerar las con-
diciones en que los nifilos pueden beneficiarse de dicho
uso. De esta forma, se asume de manera general que el
nino estd aprendiendo mientras trabaja con materiales
concretos (McNeil y Uttal, 2009).

De acuerdo con Montessori (1917) y Piaget (1964),
el uso de materiales concretos como herramientas para
la ensefianza se sustenta en la tesis de que el desarrollo
cognitivo progresa de lo concreto a lo abstracto. Antes de
los 6-7 anos, los nifios tienen dificultades para pensar en
el mundo en términos abstractos, por lo que requieren de
experiencias concretas para poder representarlo. Si bien
investigaciones recientes han desafiado estos postulados al
encontrar que ninos muy pequenos poseen conocimientos
abstractos sobre diferentes aspectos de la realidad (Barth
et al., 2005; Gelman, 2005; McCrink y Wynn, 2004), este
punto de vista es generalmente aceptado en dmbitos edu-
cativos. Desde esta premisa, la propuesta pedagogica parte
de la educacién sensorial, que pone a disposicién mate-
riales que propicien la manipulacién y experimentacién
infantil y, con ella, la construccién de nuevos conocimien-
tos (Moreno-Lucas, 2015).

Bruner (1966), por su parte, distinguié tres modos
basicos por los cuales se representa la realidad: el modo
enactivo, por el que se representa algo mediante una
accion o manipulacion de un objeto; el modo icénico,
en que se utilizan imdgenes que guardan algtin grado de
semejanza con lo representado; y el simbdlico, en que
se emplean representaciones arbitrarias. Si bien la for-
ma de representacion enactiva es caracteristica del perio-
do sensorio-motriz, y la comprensién de representaciones
iconicas y simbdlicas se consolida en el periodo preopera-
torio, no es posible establecer una correspondencia punto
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a punto entre los modos de representacién de Bruner
(1966) y los estadios de Piaget (1964). Las formas de repre-
sentacion establecidas por Bruner (1966) pueden actuar
en paralelo y en diferentes momentos del desarrollo (Gui-
lar, 2009). Tanto nifios como adultos podemos valernos de
diferentes formas de representacién, por ejemplo, repre-
sentarnos una bicicleta, andando en ella (modo enacti-
vo), toméndole una foto (ic6nico) o escribiendo la palabra
(simbdlico). Asimismo, frente a un concepto novedoso es
posible que los adultos lo representemos de manera enac-
tiva, por lo que no es privativo de los nifios pequenos.
Desde esta posicion, los docentes pueden valerse de mate-
riales concretos cuando ensefian nuevos conceptos a estu-
diantes de cualquier edad. Asi, es posible ensenar cual-
quier contenido a cualquier edad, siempre que se adecue
al modo de representacién del aprendiz (Bruner, 1966).

Al respecto, la teoria de la cognicién corporizada (embo-
diment) considera que la cognicién es indisociable de pro-
cesos perceptivos, somato-sensoriales y motores, sumergidos
en contextos ecoldgicos mas amplios (Smith y Sheya, 2010).
Nuestra capacidad de aprendizaje y comprension esta arrai-
gada en nuestro cuerpo. El conocimiento es encarnado, vivi-
do, situado eimbuido en contextos socio-culturales. Porlo que
desde esta perspectiva también se sostiene que la exploracién
activayla experiencia concreta contribuyen en mayor medida
que la observacion pasiva en procesos de aprendizaje (Eyssar-
tieryLozada, 2014; Kontraetal., 2012).

En suma, frente a la controversia sobre el uso de mate-
riales manipulativos, es posible concluir que si bien desde
la hipétesis de la representacion dual numerosos estudios
sefialaron que los nifios pequenos pueden tener dificulta-
des para comprenderlos y aprender de ellos, no significa ni
implica que deban descartarse como recursos didacticos.
En todo caso, estos estudios advierten la importancia de



58 PANTALLAS Y PRIMERA INFANCIA

la guia adulta, que enfatice la intencién con que se utiliza
el objeto y la relacién simbdlica implicada. La compren-
sion y aprendizaje infantil no se asocia solo a la edad del
nifo y a las caracteristicas fisicas de los objetos, sino -y
fundamentalmente- a cémo son empleados en el proceso
de ensenanza (Mcneil y Uttal, 2009; Salsa y Peralta, 2000;
2010; Uttal et al., 1997; Uttal et al., 2009).

El iconicismo

Eliconicismo o similitud perceptual refiere al grado en que
un simbolo se parece fisicamente a su referente, y es otro
factor que incide en su comprension. A partir del afio y
medio de vida, en que el nifio comienza a emplear objetos
con fines simbdlicos, cuanto més parecido sea el simbolo
a su referente, mas sencillo le resultard acceder a su com-
prensién simbdlica.

Por ejemplo, se encontré que el uso de imdagenes
iconicas, como las fotografias, favorece el aprendizaje de
letras, palabras y conceptos, en comparacién con el uso
de imagenes menos realistas, como dibujos (Chiong y
DeLoache, 2012; Mareovich y Peralta, 2014; 2016; Tare et
al., 2010). Resultados andlogos se encontraron en tareas
de imitacién de acciones en que los nifios tenfan mayor
desemperio cuanto mas realista era la imagen con que se
ensenaba (Simcock y DeLoache, 2006).

En tareas de busqueda, los nifios de 36 meses com-
prenden la relacién maqueta-habitacién (en escala 1:7)
si los objetos de ambos espacios son idénticos, a excep-
cién del tamafio, y respetan la misma distribucién espacial.
Cuando la similitud entre espacios es mayor, al usar una
maqueta mas grande (escala 1:2), ya a los 30 meses com-
prenden su funcién simbdlica, y la utilizan como fuente
de informacién para resolver la tarea en un 75% de las
busquedas (en comparaciéon con el 15%-20% alcanzado
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cuando se emplea una maqueta en escala 1:7). Por tanto, a
medida que el nifio crece, resulta menos necesaria la simi-
litud perceptual para captar la relaciéon simbolo-referente
(DeLoache et al., 1991; Marzolf et al., 1999).

Cabe destacar que el efecto positivo de la similitud
en el acceso a la comprensién simbdlica de un objeto no
es un simple problema de identidad perceptual (Maita y
Peralta, 2007; Peralta y Salsa, 2003b). Estudios sobre razo-
namiento por analogia demostraron que a mayor similitud
entre dos situaciones es mds sencillo que la representa-
cién mental de una promueva -por via de la comparacion-
el acceso a la representaciéon de la otra (Gentner, 1989;
Gentner y Namy, 1999). Desde esta perspectiva, tal como
senal6 DeLoache (2002), es posible pensar en las tareas
de bisqueda como problemas de razonamiento analdgico,
en que los nifios deben inferir desde el simbolo hacia el
referente, y alcanzar un conocimiento relacional.

En su conjunto, estas investigaciones no solo eviden-
cian el efecto positivo de la similitud perceptual simbolo-
referente en el acceso a su comprension, sino también el
interjuego de esta variable con la edad del nifio.

La experiencia simbdlica

La experiencia simbdlica del nifo refiere tanto a la expe-
riencia general, ligada a su edad y a factores madurativos,
como a la experiencia especifica con simbolos similares en
contextos particulares.

El efecto de la experiencia simbdlica general encuen-
tra respaldo en innumerables investigaciones que mues-
tran diferencias por edad en tareas simbélicas (DeLoache,
1987; 1989; 1991). Sin dudas, la edad influye en el desarro-
llo del lenguaje, de la flexibilidad cognitiva y del control
ejecutivo, e impacta positivamente en la comprension sim-
bélica de objetos y en los aprendizajes por ellos mediados.
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Por otra parte, se presupone que cuanto mas grande
es el nino més experiencia tiene con diversos sistemas sim-
bdlicos. La calidad y cantidad de estas experiencias coti-
dianas, como el acceso e interacciéon con material ilus-
trado, la exposicion a dispositivos tecnolégicos o el juego
de ficcién, influyen en su desarrollo simbdlico. El efecto
acumulativo de la experiencia con simbolos promueve el
desarrollo de una sensibilidad simbdlica. Es decir, una pre-
disposicién basica y general a comprender que, ademas
de su dimensién fisica, los objetos simbdlicos tienen una
dimension representativa.

El impacto de la experiencia simbélica especifica fue
evaluado en diferentes estudios de transferencia, en que se
constaté que la resoluciéon de una tarea en que los nifios
son generalmente exitosos promueve o facilita la posterior
resolucién de una tarea mas dificil (DeLoache, 1991; Jauck
y Peralta, 2016; 2019; Marzolf y DeLoache, 1994; Troseth,
2003). Por ejemplo, en ninos de 30 meses, la resolucién de
la tarea de buisqueda con fotografias en que son exitosos
facilité la posterior comprensién simbdlica de una maque-
ta en escala no similar (1:7) (DeLoache, 1991). Este tipo
de estudios brinda un fuerte apoyo a la idea de que las
experiencias de los nifios con un sistema simbdlico hace
que sean mas sensibles y propensos a detectar e interpre-
tar adecuadamente relaciones simbélicas mas complejas
(DeLoache y Marzolf, 1992).

La instruccion

La instruccién refiere al tipo y cantidad de informacién
proporcionada al nifio por un adulto o persona més exper-
ta, que gufa la comprensiéon y uso de un simbolo. Este
factor ha mostrado tener gran peso en el acceso a la com-
prension simbolica de objetos, y es de especial interés en
el presente escrito.
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Respecto al tipo de informacién proporcionada, tanto
la referida a la correspondencia simbolo-referente como la
que enfatiza la intenciéon o propésito con que se usa un
objeto simbélico en un contexto o tarea particular consti-
tuyen dos vias importantes que favorecen el insight repre-
sentacional, siendo la intencionalidad la via privilegiada
(Salsa y Peralta, 2007; Peralta et al., 2013).

En relacién con la cantidad de informacién, diversas
investigaciones indagaron el impacto de esta variable y
su interjuego con la similitud perceptual del objeto y la
edad del niflo. En su conjunto, los estudios que emplearon
tareas de busqueda con maquetas permiten afirmar que a
los 30 meses los nifios resuelven la tarea solo si se emplea
una maqueta con escala similar (1:2) y reciben informa-
ciones completas, es decir, instrucciones explicitas y deta-
lladas sobre la correspondencia maqueta-habitacion. A los
36 meses, los ninos comprenden la funcién simbdlica de
una maqueta en escala no similar (1:7) cuando reciben
informaciones completas. Si se reduce la cantidad de infor-
macién proporcionada, no logran captar la relacién sim-
bdlica, a menos que se simplifique la tarea aumentando el
tamario de la maqueta (escala 1:2). Por tanto, si se emplean
espacios similares (escala 1:2) a los 36 meses los nifios no
requieren de instruccién para resolver la tarea. Hacia los
4 anios de edad comprenden la funcién simbdlica de la
maqueta en escala no similar (1:7) cuando reciben instruc-
ciones minimas, mientras que, si no reciben instruccién
alguna, recién después de los 5 anos lo logran (DeLoache,
1991; DeLoache et al., 1999; Peralta y Salsa, 2003a).

Estudios que indagaron la comprensién de fotos utili-
zando tareas de buiisqueda encontraron que a los 24 meses
los nifios no comprenden su funcién simbélica aunque
reciban instrucciones completas. A los 30 meses, logran
utilizarlas para resolver la tarea solo si reciben instruccio-
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nes completas y la habitacién es pequena, mientras que a
los 36 meses logran resolver la tarea sin recibir instruccién
(Salsa y Peralta, 2005; 2007; Peralta y Salsa, 2011).

En suma, el insight representacional alcanzado para la
comprensién de imagenes hacia los 30 meses y de objetos
tridimensionales, como una maqueta, hacia los 36 meses
es tan fragil que los nifios son en extremo sensibles a la
instruccién adulta y a la similitud perceptual, dada en este
caso por la escala de las habitaciones empleadas (Peral-
ta y Salsa, 2003b). Hacia el tercer ano de vida, la capaci-
dad para comprender la naturaleza doble de un objeto es
mas flexible, por lo que pueden sortear las dificultades que
imponen niveles mas bajos de instruccién y de similitud
perceptual simbolo-referente.

Cabe destacar que la instruccién no es una simple
transmision de informacién por parte del adulto: implica
un proceso de reconstruccidon activa por parte del nino
para entender la intencién con que el simbolo se emplea
en un contexto particular. El vocablo ruso empleado ori-
ginariamente por Vygotsky concibe a la instruccién como
una “actividad integrada de interaccién’, en la que tan-
to la ensenianza como el aprendizaje se hallan implicadas
(Wertsch, 1988, p. 87). La instruccion del adulto despierta
y pone en funcionamiento toda una serie de procesos en
desarrollo en el nifio. En este escrito utilizamos el término
“instruccién” de manera analoga al de “andamiaje” (Wood
et al., 1976), aludiendo precisamente a la mediacién social
por la que un miembro m4ds experto de la cultura guia la
comprension y uso de simbolos. Para indagar el impacto
de la instruccion, resulta necesario identificar cuando la
comprensién de un simbolo puede estar en proceso de
cambio y ser sensible a la intervencién adulta. Asi, en las
investigaciones centradas en el estudio de maquetas e ima-
genes, generalmente se trabaja con nifios de entre 24 y 36
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meses, por tratarse de un periodo sensible en el acceso
a la comprension de este tipo de objetos (Peralta y Salsa,
2003b; Wertsch, 1988).

En conclusién, comprender la naturaleza doble de
los diversos objetos simbdlicos presentes en una cultura
constituye un proceso complejo para los nifios pequerios.
Implica cierto nivel de flexibilidad cognitiva que permita
mantener activas y de manera simultdnea dos representa-
ciones, estableciendo relaciones entre ambas. Ahora bien,
esta doble representacién no es una adquisicién definitiva
en el desarrollo infantil. El desarrollo simbdlico no solo
estd ligado a la edad del nifio y a las caracteristicas fisi-
cas de los objetos. El hecho de que la similitud percep-
tual simbolo-referente, la experiencia previa del nifio y la
instruccion recibida por parte de un adulto beneficien el
insight representacional pone de manifiesto la posibilidad
de intervenir para facilitar la comprension de un objeto
simbdlico dado. Asi, el estudio de la accién conjunta de
estos factores permite investigar las relaciones entre desa-
rrollo, aprendizaje e instruccién, a la luz del concepto de
zona de desarrollo préximo.






Las imagenes digitales e interactivas

En el transcurso de las dltimas décadas, surgieron novedo-
sas herramientas que han inundado casi todas las esferas
de nuestra vida cotidiana. El acelerado desarrollo de dis-
positivos tecnolédgicos y de sofisticados programas, junto
al acceso masivo al servicio de internet, parecen desafiar
las leyes del tiempo y del espacio, y nos permiten hacer
cosas que, aunque hoy sean cotidianas, hace solo algunos
afios hubieran resultado inimaginables. Es posible realizar
videollamadas con una persona que se encuentra a miles
de kilémetros de distancia, observar y desplazarse por las
calles de una ciudad que desconocemos a través de un
mapa virtual, jugar al fatbol desde el living de nuestra casa
con una consola que detecta nuestros movimientos y los
plasma en una pantalla y usar aplicaciones para comprar,
entretenernos, socializar, ensenar y aprender. A diferencia
de generaciones anteriores, en la actualidad los nifios reci-
ben estos artefactos como parte del legado cultural. Los
dispositivos tecnolégicos conviven con los objetos e imé-
genes tradicionales con que habitualmente juegan e inter-
actian. Es por ello que resulta de sumo interés conocer
diversos aspectos involucrados en la comprension simbé-
lica y uso de estos objetos en el desarrollo infantil.

En este capitulo, en primer lugar exponemos las carac-
teristicas generales de las imégenes como sistema de repre-
sentacion, para luego dar cuenta de las peculiaridades de las
imagenes proyectadas por dispositivos tecnoldgicos tactiles.

65
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En este sentido, realizamos un breve recorrido histérico sobre
el surgimiento de las TIC. Posteriormente, describimos las
propiedades por las que constituyen un sistema de represen-
taciéon novedoso, poniendo especial énfasis en la interactivi-
dad. Por ultimo, describimos los debates actuales en torno a
la comprensién simbdlica deimagenes digitales e interactivas,
la interaccion entre adultos y ninos cuando una actividad esta
mediada por estas herramientasy el uso de dispositivos tecno-
l6gicos por parte de nifios pequenos.

Las imagenes como objetos simbdlicos

Los sistemas figurativos o basados en la imagen son aquellos
que seleccionan determinadas relaciones espaciales del refe-
rente y las plasman en el sistema representativo de marcas.
Estas marcas son desplegadas en el espacio y tienen una deter-
minada forma perceptible a la vista. Precisamente, el término
“figurativo” remite ala idea de figura o forma. Esta caracteristi-
calasdistingue delos otros sistemas, como la escritura, lanota-
cién matematica o la notacién musical, que basan sus marcas
en una relacién convencional, no figurativa (Marti, 2003; Salsa
yVivaldi, 2012).

En el interior de los sistemas figurativos se encuentran
imégenes muy distintas entre si, tales como mapas, planos,
diagramas, dibujos, fotos, videos y las novedosas imagenes
digitales e interactivas. Estas imagenes se diferencian en fun-
cién del grado de similitud perceptual respecto de aquello
querepresentan, del contenido o naturaleza de lainformacién
representada, de la forma en que se producen, del soporte en
que se presentan y de la intencién con que se emplean en el
contexto comunicativo. Asi, estas cinco dimensiones de anali-
sis permiten dar cuenta de la gran variedad de imagenes exis-
tentes.
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En cuanto a la similitud perceptual, en un extremo
se encuentran aquellas imdgenes que representan con alto
grado de semejanza las propiedades espaciales del refe-
rente, como las fotografias e imagenes audiovisuales. En el
otro extremo, aquellas que tienen una relacién esquema-
tica e incluso abstracta o arbitraria con el referente, como
muchas obras de arte, diagramas y algunos graficos. Tam-
bién hay imégenes que tienen tanto elementos arbitrarios
como iconicos, como los mapas.

Respecto al contenido, la naturaleza de la informacién
representada sin duda puede ser muy diversa. Las ima-
genes pueden representar un espacio, como un plano;
un concepto abstracto, como un diagrama; una relacién
numérica entre variables, como un gréfico estadistico; o los
mas diversos recuerdos, como las fotos de mi infancia en
Villa Constitucién. También, el contenido puede ser real,
como las iméagenes de un noticiero que observo en televi-
sion, o ficticio, como un dibujo de un superhéroe (DeLoa-
che y Burns, 1994; DeLoache y Marzolf, 1992; Marti, 2003).

En relacién con la forma en que se producen, algunas
imégenes son producidas mecanicamente, como las foto-
grafias y videos; otras son creadas manualmente, como
los dibujos y pinturas. Actualmente, es posible producir
iméagenes de manera digital, como aplicaciones, modelos
y mapas en tres dimensiones. La forma de produccién
de una imagen, como dimensién de andlisis, estd intima-
mente ligada al contenido o naturaleza de la informacién
representada y a la intencién con que puede ser emplea-
da en un contexto particular. Como sefialaron DeLoache y
Burns (1994), para un adulto resulta obvio que una foto o
un video tienen un referente real que en algiin momento
estuvo frente a una cdmara; mientras que un dibujo, una
obra de arte o un videojuego no necesariamente represen-
tan una entidad real y pueden ser una forma de expresion
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con fines estéticos o de entretenimiento. Sin embargo, es
poco probable que un nifio pequeiio distinga los modos de
produccion de las imagenes y su relacién con la realidad
o ficcion del referente.

En intima relacién con su forma de produccion,
las imégenes se diferencian por el soporte en que se
presentan. A las clasicas imagenes en formato papel
actualmente se afladen las imé&genes proyectadas por
dispositivos tecnoldgicos. Estas imagenes pueden ser
estaticas (como una fotografia impresa o digital), dina-
micas (como las imagenes audiovisuales) o interactivas
(como un mapa por el que nos trasladamos virtual-
mente por el espacio). Hasta hace pocos anos, era
posible establecer una relacién directa entre el soporte
y las propiedades de las iméagenes. En la television solo
se proyectaban imdgenes audiovisuales y una cdma-
ra de fotos producia imagenes estaticas. Sin embargo,
el rdpido desarrollo tecnoldgico posibilita que tele-
visores y computadoras también proyecten imdagenes
con propiedades interactivas, o que los smartphones
y tablets permitan tomar fotos y videos e interactuar
con la pantalla.

Otra dimensién importante por la que varian las ima-
genes es la intencién del creador y de su intérprete (o
de ambos) sobre cémo utilizarlas. Una imagen puede ser
empleada para informar, recordar, expresar emociones,
divertirse, ensefar. Puede ser una representacion genéri-
ca, que remite a una clase de personas u objetos, a un
concepto o idea de manera general. Muchos libros ilustra-
dos para nifios emplean imagenes genéricas en que, por
ejemplo, los pollitos y las vacas representan a los anima-
les de la granja, pero no a un animal en particular. Una
imagen también puede ser una representacion especifica,
que refiere a una persona, objeto o situacién particular,
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como el caso de una fotografia que retrata el dia de visita a
una granja. Incluso, dependiendo del contexto, una misma
imagen puede ser empleada como representacién genéri-
ca o especifica, como una foto de mi abuela, que puede
representarla especificamente a ella o de manera general
a la tercera edad (DeLoache y Bruns, 1994; DeLoache y
Marzolf, 1992).

En suma, las imégenes constituyen objetos simbdlicos
de enorme valor cognitivo, cultural y educativo. Poseen
propiedades comunes que las distinguen de otros sistemas
de representacion. A su vez, las variaciones de las distin-
tas dimensiones dan cuenta de su enorme diversidad y
complejidad.

Las representaciones vehiculizadas por dispositivos tecnoldgicos

Breve repaso historico

La evolucién cultural estd ligada a la creacién colectiva
de artefactos o prétesis que permiten superar limitacio-
nes fisicas al tiempo que amplian el mundo simbdlico en
que vivimos (Bruner, 1990; 1996; Cole, 1999; Tomasello,
1999). Estas creaciones son indisociables de las condicio-
nes sociales, econémicas y culturales que hicieron posible
su emergencia (Donald, 1991; 1993).

Los primeros desarrollos que dieron lugar a las TIC
estuvieron ligados a fines militares y cientificos en el marco
de la Segunda Guerra Mundial. Hacia los afios cincuenta la
teoria de la informacién de Shannon, los aportes de Wie-
ner sobre sistemas de control y cibernética, los avances de
von Neumann en ciencias de la computacidn, junto a la
famosa e hipotética maquina de Turing, sentaron las bases
de los primeros aparatos capaces de realizar operaciones
que hasta entonces tinicamente podian ser realizadas por
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seres humanos. Posteriormente, avanzada la década del
setenta, aparecieron las primeras minicomputadoras de
uso personal, que se popularizaron hacia los afios ochen-
ta. Los avances de la inteligencia artificial y de los mode-
los de simulacién fueron decisivos para el desarrollo de
programas capaces de emular el comportamiento humano
inteligente, como jugar al ajedrez o manejar un avién. Por
tanto, junto a los avances técnicos ligados al soporte fisico
o hardware, se destacan los programas o software cada vez
mas sofisticados y accesibles. Esta accesibilidad esta ligada
al desarrollo de interfaces -o modos de interaccién entre
maquina y usuario- cada vez mds simples y parecidas a la
manera en que las personas interactuamos con el mundo
fisico (Coll, 2004; De Vega, 1984; Marti, 2003).

La integracién de estos avances técnicos condujo a
una ruptura en la manera en que los seres humanos tra-
tamos la informacién. Por un lado, una nueva manera de
codificar la informacién basada en un modelo digital de
combinaciones de 0 y 1 permitié6 almacenar y transmitir
grandes cantidades de informacién de manera facil, rapi-
da y precisa, en comparacién con los sistemas analégicos.
Ejemplo de ello fue el surgimiento de los ya antiguos dis-
kettes o de la fotografia digital. Por otro lado, la mejora
en la transmisién de informacién por medio de fibra 6pti-
ca y satélites culminé en la popularizacién de las TIC. A
comienzos de la década de los 90 del siglo XX, la creacién
del programa World Wide Web -conocido como paginas
web-, la accesibilidad al servicio de internet, los avances
técnicos de las computadoras y la digitalizaciéon dieron
lugar a formas inéditas por las que los seres humanos nos
relacionamos con la informacion.

De manera andloga a las imdagenes, la escritura y
la notacién numérica, el surgimiento de las TIC impli-
c6 la emergencia de un nuevo sistema de representacién
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externa, que amplia y modifica los procesos psicoldgicos
mediados por ellas. La relevancia de estos artefactos no
radica solo en sus rapidas transformaciones y caracteristi-
cas técnicas, sino -y fundamentalmente- en sus condicio-
nes de uso. A diferencia de otras invenciones tecnoldgicas
importantes de las sociedades pre- o industrializadas, las
TIC constituyen verdaderas proétesis que amplian nuestras
capacidades fisicas y nos permiten crear, obtener, almace-
nar y transmitir informacién en poco tiempo y con bajo
costo, por lo que su emergencia suele compararse a la
invencion de la imprenta (Marti, 2003). La rapida propaga-
cion de estas herramientas generd profundas modificacio-
nes en las formas de produccidn, organizacién del trabajo,
educacién y relaciones sociales, y cambio asi las condicio-
nes materiales de existencia de los grupos humanos. A tal
punto que a la sociedad emergente de esta revolucion tec-
nolégica y cultural clasicamente se ha denominado “socie-
dad de la informacién” (Castells, 1997).

Este breve repaso histérico evidencia cémo la
“computacion ubicua’, fendmeno propuesto y conceptua-
lizado por Weiser (1999), ya es un hecho. Progresivamente,
las computadoras salieron del escritorio para reemplazar
a otros artefactos e integrarse a los diversos ambitos de
nuestra vida. Siendo su presencia tan fuerte y su uso tan
continuo, se vuelven herramientas invisibles y se desdibu-
jan muchas veces las fronteras entre el mundo fisico y el
mundo digital (Dillenbourg, 2016).

Propiedades de las TIC como sistema de representacion externa

Cada sistema de representacion externa impone restric-
ciones, dadas por los simbolos con los que opera y las
reglas de composicion o sintaxis para combinarlos. Estas
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restricciones delimitan tanto sus potencialidades como
sus limitaciones para ser utilizadas. Asi, un sistema pue-
de resultar apropiado para transmitir determinado tipo de
informacién y no otro, y requiere para su uso y compren-
sion de conocimientos y destrezas especiales por parte del
sujeto (Coll, 2004; Marti, 2003). Al analizar las TIC desde
esta perspectiva, lo primero que podemos senalar es que
los simbolos con los que opera no son nuevos. En las pan-
tallas se observan fotografias, escritos, numerales, graficos
y mapas, entre tantos otros.

Entonces, ;en qué radica su novedad? ;Por qué cons-
tituyen un sistema de representaciéon diferente? Se ha
sefialado que la novedad reside en que a partir de la inte-
gracién de los sistemas de representacion clasicos, las TIC
crearon condiciones absolutamente inéditas para repre-
sentar, acceder, transmitir e interactuar con la informacion
(Coll, 2004; 2021; Gémez, 2016; Marti, 2003). Asf, las repre-
sentaciones vehiculizadas por las TIC -aunque se trate de
imégenes, letras o numerales- tienen determinadas pro-
piedades que las distinguen por completo de otros siste-
mas. Estas propiedades son atribuibles al entorno semiéti-
co mas que a las peculiaridades de cada sistema de repre-
sentacién con que opera, y en su conjunto otorgan a las
TIC una naturaleza dnica, lo que las convierte en verda-
deras herramientas en el sentido vygotskyano del término.
Estas propiedades son:

1. Formalismo. Refiere a la forma u organizacién en que
se presenta la informacién en la pantalla y a su trata-
miento por parte del usuario. Dado que el contenido
vehiculizado por las TIC remite a los clasicos siste-
mas de representacion, sean figurativos o arbitrarios,
su organizacidn sigue las reglas propias de cada siste-
ma. Sin embargo, el tratamiento por parte del usuario
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exige para su correcto funcionamiento que se desplie-
guen acciones muy precisas y en un orden secuencial.
Por ejemplo, para agrandar una imagen en una fablet
es necesario hacer dos toques en la pantalla, o bien
extender los dedos de la mano desde el centro hacia
los extremos, y en caso de que realicemos otra acciéon
es probable que el dispositivo no responda o ejecute
otra operacion.

2. Dinamismo. Refiere a la posibilidad que ofrecen las
TIC de representar procesos espacio-temporales o
informacién que cambia con el tiempo en toda su
complejidad. Ejemplo de ello son las ya clasicas ima-
genes audiovisuales o la realidad virtual en que la
persona se sumerge en la imagen como si estuviese
en una situacion real. Esta propiedad se contrapone
al caracter estatico de otro tipo de representaciones,
como las fotografias.

3. Multimedia. Las iméagenes proyectadas por dispositi-
vos tecnoldgicos permiten combinar e integrar dife-
rentes sistemas y formatos de representacion. En una
misma pantalla se puede encontrar un escrito, image-
nes audiovisuales, fotografias y musica. La caracteris-
tica multimedia de las representaciones permite una
aproximacion més diversificada a los contenidos, que
solicita distintas entradas sensoriales y exige formas
diferentes de procesamiento por parte del usuario.

4. Hipermedia. Esta propiedad es el resultado de la con-
vergencia de la naturaleza multimedia y el empleo de
una légica hipertextual en la presentacion de la infor-
macién. Los medios tradicionales tienen una légica
secuencial y lineal, por la que la informacién es trans-
mitida y leida. Por ejemplo, el presente libro estd escri-
to para ser leido de izquierda a derecha, de arriba
hacia abajo y una pégina tras otra. Sin embargo, en
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un hipertexto, como en una péagina web, se presentan
islotes o paquetes de informacién que pueden valerse
de diferentes sistemas de representaciéon y que solo
se vinculan a través de los puentes que el usuario
pueda o sepa construir. Asi, la hipertextualidad otorga
mayor libertad de decisién al usuario en funcién de
sus intereses, lo que a su vez supone ciertas destrezas
para la bisqueda e interaccién con la informacién.
Almacenamiento y transmisién. Las TIC ampliaron
exponencialmente las posibilidades de registro, alma-
cenamiento y transmisién de la informacién. Asi, la
proliferacién de informacién junto a la facilidad de
acceso y transmision implicaron un salto en compa-
racién con las posibilidades que ofrecen los sistemas
clasicos. Sin embargo, esto puede generar en los suje-
tos cierta saturacion y dificultades para atribuir un
significado. Asi, la rapidez y accesibilidad de la infor-
macién no se confunde con el proceso de construc-
cion de conocimiento que implica interpretacidn, asi-
milacién e integracién a conocimientos previos por
parte del sujeto.

Interactividad. Constituye una de las principales pro-
piedades de las representaciones vehiculizadas por
las TIC, de central interés en el presente trabajo. La
interactividad refiere a la posibilidad de establecer
una relacién reciproca entre el usuario y la informa-
cion transmitida por la pantalla. Esta reciprocidad
inaugur6 un modo de interaccién absolutamente iné-
dita entre las personas y los sistemas simbdlicos. Si
bien las imagenes, letras y nimeros se someten al
tratamiento y al proceso constructivo de las personas
que intentan usarlos y comprenderlos, no tienen la
capacidad de responder de modo instantdneo y con-
tingente a las acciones de las personas. Desde luego,
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la capacidad de reaccién no es exclusiva de las TIC.
En cualquier maquina las acciones de una persona
producen resultados. Sin embargo, las computadoras
inauguraron una relacién bidireccional al ofrecer res-
puestas o feedback constantes y acordes a la natura-
leza de las intervenciones del usuario que permiten
reorientar estas intervenciones. La calidad y naturale-
za de estas interacciones difiere en funcién de los dis-
positivos y programas utilizados y de la informacion
manejada. Por ejemplo, en los primeros videojuegos,
las acciones de la persona consistian simplemente en
apretar botones, que generaban determinados cam-
bios en la pantalla, como el salto o caida del personaje.
Con los procesadores de texto, la accién de escribir
en el teclado se observa inmediatamente en la pan-
talla y de diferente manera en funcién de las opcio-
nes seleccionadas, lo que permite cierto control sobre
el proceso de composicion. En estos casos, aunque a
niveles de complejidad muy diferentes, se establece
una interaccién manifiesta entre las intervenciones de
la persona y los resultados de esas intervenciones.

Asi, el desarrollo tecnolégico permitié que las pro-
piedades interactivas fueran perfeccionadas y adquirieran
un papel protagénico. Con el desarrollo de las pantallas
tactiles, se incorpor6 el sentido del tacto como forma de
interaccion y surgié6 la posibilidad de que las iméagenes se
proyecten de modo tridimensional. Por tanto, a través de
la manipulacién fisica de las representaciones digitales el
dispositivo provee de respuestas, sefiales sociales y prag-
maticas que hasta el momento solo podian ser provistas
por otro ser humano en el marco de interacciones sociales.
Por esto, las iméagenes digitales e interactivas reducirian
la asimetria entre simbolo y referente, lo que posibilitaria
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nuevas daffordances o utilidades. La interactividad fisica
alude a la propiedad de las imé&genes provistas por disposi-
tivos tecnoldgicos tactiles al responder instantaneamente y
en funcién de las sefiales que el usuario emite. La interacti-
vidad social alude al intercambio bidireccional, en que un
miembro de la interaccién responde en funcién del men-
saje de otro. Tradicionalmente, las respuestas, pistas, guias
o ayuda en el uso y comprension de diversas representa-
ciones eran proporcionadas de manera presencial por otro
ser humano en el marco de interacciones o practicas socia-
les, pero actualmente también pueden estar mediadas por
las propiedades interactivas de la imagen. Ejemplos de ello
son el videochat y las aplicaciones que guian, corrigen y
felicitan al usuario a través de sonidos, palabras, animacio-
nes y vibraciones del dispositivo.

En suma, existe una gran variedad de representacio-
nes vehiculizadas por dispositivos tecnolégicos, dada tanto
por los diversos simbolos que pueden proyectar como por
las variaciones en sus propiedades, por lo que la diversi-
dad y complejidad de estas representaciones puede resul-
tar abrumadora.

En el presente libro nos centramos en la comprensiéon
y uso infantil de imagenes digitales e interactivas. Este tipo
de imagenes tiene caracteristicas peculiares que las distin-
guen de cualquier otro objeto simbélico: se plasman en un
objeto tridimensional, como una fablet o un smartphone,
cuyo uso por definicién implica manipulacién. Ademas, si
bien son bidimensionales, pueden proyectarse de modo
tridimensional. La caracteristica mas distintiva es que son
interactivas, es decir, responden instantdneamente y en
funcién de las senales que el usuario emite. Por tanto, no
es posible extender a ellas resultados referidos a la com-
prensién y uso infantil de otros objetos simbdlicos, como
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fotografias, videos o maquetas (Sheehan y Uttal, 2016; Tro-
seth et al., 2016).

Primera infancia y pantallas

Debates actuales en torno a su comprension simbélica, aprendizaje
e interaccion

La investigacidn en psicologia del desarrollo y psicologia
educativa se ha hecho eco de los profundos cambios socia-
les que implico la fuerte presencia de tecnologias en nues-
tra vida cotidiana. En los tltimos aiios, la cantidad de estu-
dios en torno al uso, comprensién y aprendizaje media-
do por dispositivos tecnolégicos ha crecido enormemente
(Eisen y Lillard, 2020; Kirkorian et al., 2016; Neumann,
2017). Sin embargo, a edades tempranas, no se cuenta con
resultados claros sobre diferentes aspectos involucrados
en el acceso a la comprensidn simbdlica y uso de las iméa-
genes proyectadas por estos dispositivos.

Actualmente existe un fuerte debate sobre el impacto
de la manipulacién, que implica la interactividad de las
pantallas, en el acceso a la comprensién simbdlica tem-
prana de las imagenes proyectadas (Sheehan y Uttal, 2016;
Troseth et al., 2016). Por un lado, retomando la perspec-
tiva de la representaciéon doble y el modelo tedrico de
DeLoache (DeLoache, 1987; 1989; 1991; DeLoache y Burns,
1994; DeLoache y Marzolf, 1992), las pantallas tactiles
podrian constituir un problema para la doble representa-
cion. Diversos estudios demostraron que la manipulacién
de un objeto simbdlico acenttia sus propiedades como
objeto concreto y atractivo en si mismo, y dificulta el acce-
so a la comprensién simbdlica y al aprendizaje (DeLoache
y Marzolf, 1992; Uttal et al., 2006; Uttal et al., 2009). A su vez,
las pantallas tactiles son utilizadas frecuentemente para
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jugar, lo que podria formar expectativas sobre los disposi-
tivos tecnoldgicos exclusivamente como forma de entrete-
nimiento y no como una herramienta para el aprendizaje
(Sheehan y Uttal, 2016).

Ademas, desde el surgimiento de las primeras imagenes
de video, un fendmeno documentado en reiteradas ocasiones
fue el déficit de video, que refiere a la dificultad de los nifios
pequetios de transferir informacién desde un video al mun-
doreal. Este fenémeno fue documentado en tareas de btisque-
da (Schmitt y Anderson, 2002; Troseth y DeLoache, 1998), de
aprendizaje de palabras (Krcmar et al., 2007; Roseberry et al.,
2009) y de imitacion de acciones (Barr y Hayne, 1999; Hayne et
al.,2003). Asi, para los nifios pequenos aprender por medio de
un video es muy diferente y méas complejo que aprender de la
experiencia directa en elmarco de interacciones sociales.

Por otro lado, a diferencia de cualquier otro objeto sim-
bélico, como las imagenes de video, TV o computadoras no
tactiles, lasimégenes digitales e interactivas proporcionanres-
puestas inmediatas y acordes a las intervenciones del nifio; de
esta manera, promueven su compromiso e interés en la tarea,
lo que demostré contribuir en el aprendizaje. Asi, por ejemplo,
se constaté que nifios de entre 24 y 30 meses aprendian nue-
vas palabras en interacciones presenciales y por videochat de
manera significativamente superior a la ensefianza trasmitida
por un video (Myers et al., 2016; Roseberry et al., 2014). Desde
estaperspectiva, lainteractividad delas pantallasno creariaun
impedimento parala doble representacion, sino quelareduci-
ria oinclusola evitaria. Asi también, diversos estudios hallaron
que la interactividad fisica de los dispositivos tactiles promue-
ve el uso simbdlico de laimagen y el aprendizaje mediado por
ella (Choi y Kirkorian, 2016; Kirkorian et al., 2016; Lauricella et
al., 2010). Sin embargo, estos beneficios parecen depender de
la edad, de la tarea propuesta y del tipo de interactividad de la
imagen, por lo que atin no resulta claro bajo qué condiciones
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los nifios se beneficiarian de las propiedades interactivas de la
pantalla (Kirkorian, 2018; Lovato y Waxman, 2016).

Frente a la particularidad de este tipo de imagen y al
hecho de que los nifos utilizan mayormente estos dispo-
sitivos en soledad, surgi6 el interrogante sobre si la inter-
actividad de la pantalla seria suficiente y podria sustituir
la instruccion e interaccion con el adulto en procesos de
ensenanza y aprendizaje (Troseth et al., 2016). Al respecto,
tampoco se encuentra una Unica posicién. Diversos estu-
dios destacaron la importancia de la guia, andamiaje o ins-
truccién del adulto como factor decisivo en el uso y apren-
dizaje infantil mediado por estas herramientas (Neumann,
2017; Wood et al., 2016). Por ejemplo, Eisen y Lillard (2020)
encontraron que cuando un adulto guiaba a los nifios, los
resultados en el aprendizaje eran similares independiente-
mente del soporte empleado en la ensenanza (sea digital o
analégico). A su vez, en condiciones en que el adulto esta-
ba presente, los resultados en el aprendizaje infantil fueron
significativamente mayores a cuando los nifios utilizaban
una aplicacidn digital e interactiva solos.

Sin embargo, un metaanalisis llevado a cabo por
Takacs et al. (2015) desafié la nocién de que los ninos
pequeios necesitan del andamiaje adulto para compren-
der y aprender de dispositivos tecnolédgicos. Las autoras
analizaron 29 articulos que indagaban el aprendizaje de
palabras o la comprensién de un cuento por medio de
dispositivos tecnolégicos o medios tradicionales, con y
sin la guia de un adulto. En sintonia con Eisen y Lillard
(2020), constataron que cuando un adulto guia el apren-
dizaje no se encuentran diferencias significativas en fun-
cién del soporte utilizado. No obstante, cuando los nifos
utilizan estas herramientas solos, aprenden més y com-
prenden mejor las historias al interactuar con dispositi-
vos tecnoldgicos que con libros impresos. En funcién de
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estos resultados, las autoras sefialan que ciertas funciones
multimedia como ilustraciones animadas, musica y efec-
tos de sonido proporcionarian un andamiaje similar al de
un adulto. De manera complementaria, en otro metaana-
lisis Bus et al. (2015) encontraron que las imagenes ani-
madas (a veces enriquecidas con musica o sonidos) que
coinciden con la presentacion en simultaneo del texto de
la historia contribuyen a integrar la informacién verbal y
no verbal, y promueven la comprension de la historia y
el aprendizaje de palabras, mientras que ciertos elemen-
tos interactivos como juegos, botones u otras animaciones
adicionales pueden dificultarla, y distraen al nifio al orien-
tar su atencion hacia detalles irrelevantes.

En este marco, también ha cobrado interés el estudio de
la interaccién materno-infantil mediada por dispositivos tec-
nolégicos. Lasinvestigaciones se centraron en compararlalec-
tura de cuentos por medio de dispositivos tecnolégicos ylibros
impresos (Chiongetal., 2012; Krcmary Cingel, 2014; Munzer et
al., 2019; Parish-Morris et al., 2013). En su conjunto, estos estu-
dios indican que la lectura de cuentos en formato electrénico
dificultd tanto la lectura dialégica como la comprension de la
historia. Cuando las madres leyeron a sus nifios libros electré-
nicos, tanto los nifios como las madres hablaron menos y el
didlogo fue menos colaborativo. Las intervenciones se centra-
ron en las caracteristicas fisicas del dispositivo y en su manipu-
lacién, y se realizaron menos preguntas y comentarios sobre
el contenido. Ademads, aunque la interactividad de la imagen
fomentd el interésylamotivacién porlaactividad, distrajoalos
nifiosdelatarea.

Cabe destacar que si bien estas investigaciones consti-
tuyen un valioso aporte, no encontramos estudios llevados a
cabo en el contexto natural de los hogares de los participantes
ni que indaguen otro tipo de actividades mediadas por dispo-
sitivos tecnoldgicos tactiles, como por ejemplo un juego, porlo
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que persisten varios interrogantes sobre las caracteristicas que
adoptalainteraccién entre adultosynifios cuando estdmedia-
daporestetipo de herramientas.

Debates actuales en torno a su uso

Desde el surgimiento de los primeros televisores hasta las
mas recientes tablets y smartphones, el uso de dispositi-
vos tecnoldgicos por parte de nifios ha generado fuertes
controversias. Por ejemplo, se ha encontrado que madres
y padres que acuerdan con su implementacién atribuyen
a su exposiciéon aprendizajes de sus hijos que en reali-
dad corresponden al desarrollo esperado (DeLoache et al.,
2010) o que, a pesar de que los resultados muestren que los
ninos no aprendieron cuando se les ensei6 por medio de
dispositivos electrénicos, los adultos estdn convencidos de
su efectividad (Neuman et al., 2014).

Conocer los hébitos y percepciones de los adultos
resulta de interés dado que constituyen un modelo para
el nino, ofreciendo un punto de referencia sobre su pro-
piarelacion con estos dispositivos, que progresivamente es
internalizada (Marti, 2003). Los habitos, intereses y activi-
dades que los ninos realizan con dispositivos tecnoldgicos
son indisociables del modo en que personas significativas
de su entorno se relacionan con estos dispositivos y regu-
lan su acceso y de las actividades que despliegan junto a
ellos. Asi, por ejemplo, se ha encontrado que un mayor
tiempo de uso de tecnologias por parte de padres y madres
y una percepcién positiva sobre su utilizacién se asocia a
un mayor uso por parte de sus hijos (Brito, 2018; Lauri-
cellaetal., 2015).

Frente a la presencia cada vez més fuerte de estas
herramientas, diferentes organismos de salud advirtieron
sobre la peligrosidad de un uso excesivo a edades tempra-
nas, al desplazar o sustituir la interaccion social, actividad
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fisica y horas de sueno (Academia Americana de Pediatria,
2016; Organizaciéon Mundial de la Salud, 2019; Sociedad
Argentina de Pediatria, 2017). A pesar de las recomenda-
ciones sobre evitar o limitar su utilizacion, a nivel interna-
cional numerosos estudios han documentado la presencia
de dispositivos tecnoldgicos en los hogares y su uso cada
vez mayor a edades tempranas (Kabali et al., 2015; Lau-
ricella et al., 2015; Nikken y Schols, 2015; Rideout, 2017),
aunque en nuestro pais se cuenta con escasa informacién
sobre el tema (Pedrouzo et al., 2020; Waisman et al., 2018).

Ma4s alld de este debate, las instituciones educativas,
incluso desde el nivel inicial, han incorporado paulatina-
mente el uso de estas herramientas por diversas razones.
Las TIC son uno de los bienes culturales de nuestra socie-
dad y el trabajo con ellas hoy en dia constituye un factor
de inclusiéon que forma parte del proceso de alfabetiza-
cién del sujeto, la cual es una de las funciones primor-
diales del jardin de infantes (Gonzélez y Weinstein, 2006).
En este sentido, el Disefio Curricular para la Educacién
Inicial (2019) reconoce a las TIC como herramientas para
la innovacién e igualdad de oportunidades. Asi también,
Aprender Conectados, como politica integral de innova-
cién educativa y tecnolégica creada en el 2018, se propone
garantizar la alfabetizacién digital para la integracién en la
cultura digital y la sociedad del futuro.

La impronta pedagédgica de las politicas educativas,
tanto en la provincia de Santa Fe como a nivel nacional,
enfatiza la transversalidad curricular de las TIC en las préac-
ticas de ensefianza. Es decir, se promueve su uso como
recurso didéctico al servicio de la ensefianza de diversos
contenidos. En esta direccion, se sugiere el empleo de apli-
caciones digitales e interactivas disponibles en el mercado
para ser incorporadas en las salas, y se sefiala la impor-
tancia de evaluar su pertinencia en funcién del contenido
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y del nivel evolutivo del nifio. Se advierte ademéas que la
mera presencia de estas herramientas no produce cambios
en la manera de ensefiar y aprender ni garantiza la alfabeti-
zacidn digital, para lo que resulta central el rol del docente
(Diseno Curricular para la Educacién Inicial, 2019).

En el mercado se encuentra un sinfin de aplicaciones
publicitadas como educativas. Se trata de programas que
aunan aspectos lidicos con contenidos disciplinares pre-
sentados de forma interactiva. Sin embargo, en su mayoria
son disefiados tinicamente por especialistas en informé-
tica, sin integrar conocimientos provenientes de la psico-
logia y la pedagogia. En este sentido, y en relacién con
el empleo de aplicaciones digitales con fines educativos,
destacamos que no se trata simplemente de trasponer el
contenido pedagdgico analdgico al digital. Se senala la
necesidad de desarrollar productos que respondan a las
necesidades cognitivas y motrices de los ninos (Sylla et al.,
2015) y con ello la necesidad de profundizar en la construc-
cién de conocimiento situado en nuestro pais, que inclu-
ya una descripcién de la interaccién entre los nifios y la
tecnologia y evaluaciones sobre su verdadera efectividad
en el aprendizaje.

En el marco de estos planteos, las preguntas que die-
ron origen a este libro surgieron de las controversias e
interrogantes referidos a la comprensidn simbdlica, inter-
accién, habitos y percepcién de uso de pantallas en la
infancia, y constituyen un aporte desde el campo de la psi-
cologia del desarrollo simbdlico. Especificamente nos pre-
guntamos: ;los nifios pequenos comprenden que las ima-
genes proyectadas por las pantallas estan en lugar de algo
que puede existir en la realidad? ;A qué edad? La manipu-
lacién que implica la interactividad de la pantalla, ;favore-
ce u obstruye el acceso a la comprension simbélica de las
iméagenes proyectadas? ;Qué papel cumple la instruccién
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del adulto en el acceso a la comprension simbélica de estas
iméagenes? ;Cémo es la interaccién entre adultos y nifios
cuando una tarea es presentada en una imagen digital e
interactiva? ;Qué hdabitos de uso de dispositivos tecnolégi-
cos tienen los adultos y nifios en sus hogares? ;Qué per-
cepciones tienen los adultos sobre dicho uso?

Cabe destacar que la pandemia por COVID-19 impli-
c6 el uso de dispositivos tecnoldgicos como herramientas
de ensefianza y aprendizaje en todos los niveles educati-
vos, por lo que el tema aqui trabajado adquiere especial
relevancia. Mas alla de las controversias y diferentes per-
cepciones sobre su implementacién, desde el afio 2020
estas herramientas constituyeron la via exclusiva por la
que fue posible trabajar, socializar, ensefiar y aprender, lo
que aceler6 el proceso de virtualizacion de la sociedad,
cuyas consecuencias ain hoy resultan incalculables.

En los préximos capitulos, se exponen las conside-
raciones metodolégicas generales, asi como los estudios
disenados para responder a las preguntas de investigacién.



Consideraciones metodoldgicas

Conceptualizaciones generales

Existen dos procedimientos metodoldgicos distintos para las
investigaciones psicolégicas. En uno de ellos la metodologia de
la investigacién se expone por separado de la investigacién dada;
en el otro esté presente en toda la investigacion. Podriamos citar
bastantes ejemplos del uno y del otro. Algunos animales -los de
cuerpo blando- llevan por fuera la osamenta como lleva el cara-
col su concha; otros tienen el esqueleto dentro, en su armazén
interna. Este segundo tipo de estructura nos parece superior no
solo para los animales sino también para las monografias psico-
légicas y por ello lo escogimos.

Lev Vygotsky

Los términos metodologia, método, técnicas y disefio no
poseen un sentido univoco, y cada definicién remite a tra-
diciones cientificas diferentes e incluso antagdnicas.

En el presente escrito, se sostiene que la metodologia
no se confunde o reduce al empleo de un método o técnica
en particular, sino que atraviesa todo el proceso de inves-
tigacién y estd en estrecha relacién con el enfoque teori-
co adoptado. En palabras del propio Vygotsky, la metodo-
logia constituye el esqueleto, la armazén interna de una
investigacién. El sufijo logia refiere al discurso, reflexion
o estudio del método que en una investigacién dada no
solo permite explicitar los procedimientos empleados, sino
también los supuestos o principios tedricos subyacentes y
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los modos explicativos ofrecidos. Asi, en un continuum que
abarca desde el andlisis de los postulados epistemolégicos-
gnoseolodgicos hasta las técnicas de investigacion, la meto-
dologia ocuparia la porcién central, se ocuparia de la ten-
sion dialéctica entre estos polos. Si se abandonara la refle-
xién epistemoldgica, la metodologia quedaria reducida a
una técnica, y si se abandonaran los aspectos técnicos que-
daria limitada a una reflexion filoséfica (Marradi, 2007a).

Respecto al método, tanto la etimologia griega del tér-
mino como las acepciones que se encuentran en los dic-
cionarios seflalan que es un camino para conseguir un fin
(Ander Egg, 1995; Marradi, 2007a). Ahora bien, el método
no es una simple secuencia de pasos: esta constituido por
un conjunto de herramientas y procedimientos en conti-
nua adecuacidn a los problemas y objetivos planteados en
la investigacion (Archenti, 2007). Desde esta perspectiva,
la calidad de un investigador no se expresa por su fideli-
dad ciega a un método, sino por su capacidad de reflexién,
creatividad y sensibilidad frente a las exigencias que un
problema en particular plantea (Madge, 1966 y Toulmin,
1972, citado en Marradi, 2007a).

Lo esencial del método es la seleccién, adaptacién o
creacion de técnicas acordes al problema de investigacion.
El término fécnica, también proveniente del griego, refie-
re a los recursos tangibles, instrumentos o procedimien-
tos empleados y aceptados por la comunidad cientifica,
ligados a una capacidad artesanal y transmisible (Marra-
di, 2007a).

Respecto al lugar de la teoria en el proceso de inves-
tigacion y a la relacién teorfa-empiria, tampoco existe una
Unica posicidn. Existen diferencias sobre cémo se concibe
la generacion de nuevas teorias (por induccién o deduc-
cién), sobre la forma en que evoluciona el conocimiento
cientifico (por rupturas o acumulacién) y sobre su lugar
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en el proceso de investigacion. En este trabajo, sostenemos
que teoria y método conforman una unidad en la investi-
gacion cientifica. La teoria establece el marco conceptual
dentro del que se desarrolla el método, y este fija el hori-
zonte de aplicabilidad de la teoria. Las categorias orientan
nuestra mirada hacia determinados problemas, establecen
criterios de relevancia de esos problemas y operan como
codigos a partir de los cuales interpretamos la realidad. Por
tanto, el método se elabora en el marco de estas catego-
rias, y la particular relacién entre teoria y empiria otorga a
cada investigacion un caracter especifico (Archenti, 2007).
Asi, como senalé Riviere (1984) retomando a Vygotsky, los
hechos estan cargados de teoria y la teoria esta cargada
de hechos.

Desde este enfoque, el término diserio se reserva para
denominar al conjunto de decisiones teéricas y metodolé-
gicas que hacen posible la investigacién. Entre estas deci-
siones se encuentran aquellas relativas a la construccién y
delimitacion del problema, a la seleccidn de participantes,
tiemposy espacios en que tiene lugar la investigacion y a la
recoleccién y analisis de datos (Piovani, 2007).

Estas definiciones iniciales se vinculan a los postula-
dos tedricos metodolégicos de Lev Vygotsky, en los cuales
se sustenta el presente trabajo.

Vygotsky (1991a; 1991b; 1991c) realizé un anélisis his-
téricoy critico de las diversas corrientes de psicologia de su
época. Denuncié que la crisis de la psicologia era de indole
metodolégica y radicaba en la escisién de la disciplina en
paradigmas contrapuestos. Por un lado, el enfoque natura-
lista de los fenémenos psicoldgicos pretendia explicar las
funciones psicoldgicas como procesos naturales. En esta
psicologia tradicional, el anélisis psicoldgico se basaba en
la idea atomistica y asociacionista que concebia a los pro-
cesos superiores como a la suma de elementos aislados.
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Por otro lado, el enfoque idealista estaba orientado a la
comprension y descripcion de los contenidos y estructuras
psicolégicas como fenémenos de naturaleza propia e irre-
ductibles a procesos bioldgicos. Vygotsky (1991a; 1991b;
1991c) enfatizé que el primer enfoque era incapaz de expli-
car las funciones superiores, especificamente humanas. La
concepcion atomistica y asociacionista no puede dar cuen-
ta del nexo dindmico-causal y de las relaciones que sub-
yacen en los procesos complejos. El segundo enfoque, por
su cardcter meramente descriptivo, era incapaz de incor-
porarse al modelo cientifico de las ciencias en general. Por
tanto, la psicologia tenia la profunda necesidad de encon-
trar una metodologia general, de desarrollar categorias y
principios que fueran explicativos, de cardcter genético y
no reduccionistas (Riviere, 1984; Vygotsky, 1991a).

Castorina (2009) senala que el ntcleo duro de las tesis
vygotskyanas radica precisamente en la critica a la esci-
sién de la disciplina -caracterizada por una concepcién
dualista o reduccionista-y en la incorporacion de la dialéc-
tica como perspectiva metodolédgica. Su tesis ontoldgica,
en que se sustenta metodologicamente el presente escri-
to, es que hay una sola materia en permanente actividad,
interpretada tanto en sus aspectos bioldgicos como en su
materialidad histérica y social. Inspirado en el pensamien-
to de Spinoza y en el materialismo dialectico, enfatiz6 la
necesidad de estudiar los procesos integros, como totali-
dad o configuracidén, procediendo a través del andlisis de
unidades y no de elementos aislados.

Asf, Vygotsky (1991a) introdujo el punto de vista gené-
tico a la psicologia experimental. El método genético-
experimental, empleado en la investigacion que aqui se
presenta, propone que el anélisis psicolégico no debe limi-
tarse a la descripciéon fenomenolégica, sino que impli-
ca revelar las relaciones y nexos dindmicos-causales que
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subyacen en los fenémenos psicolégicos observados, que
aporta asi una explicacién cientifica de estos. El andlisis
genético implica el descubrimiento de la génesis del feno-
meno. Por tanto, un aspecto fundamental del andlisis es
convertir el objeto en proceso y estudiarlo en movimiento.
Se trata de estudiar el fendmeno en su historia, movimien-
to y cambio para descubrir las estructuras que subyacen en
él (Temporetti, 2018).

Métodos y técnicas de recoleccion de datos

Tomando como base este enfoque y conceptos, en la pre-
sente investigacion realizamos cinco estudios para abordar
la problematica, objetivos e hipdtesis formulados.

Los primeros tres estudios tuvieron como propdsito
investigar la comprensién simbdlica infantil de una ima-
gen digital, 3D e interactiva presentada en una fablet.
Estos estudios fueron cuasi-experimentales, de caracter
evolutivo-transversal. Comparamos diferentes grupos de
participantes, de diferentes edades, y las observaciones se
realizaron en un tUnico momento (Ato et al., 2013; Mon-
tero y Ledn, 2007). Retomando la perspectiva vygotskya-
na, el andlisis evolutivo permitié indagar el cambio en la
comprension simbdlica infantil de una imagen digital, 3D
e interactiva, teniendo en cuenta diferentes factores invo-
lucrados. En los cuasi-experimentos realizados, ademaés
de considerar los criterios de inclusiéon para conformar la
muestra, se puso especial énfasis en que los grupos sean
relativamente homogéneos en cantidad de participantes,
género y nivel socioeconémico -entre otros aspectos- a
fin de controlar en lo posible la intervencién de variables
extranas y garantizar asi la validez interna de los resul-
tados.
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En estos estudios, la técnica de recolecciéon de
datos fue la observacién sistemdtica seminaturalistica. Las
observaciones de los nifios fueron individuales y se reali-
zaron en las instituciones educativas a las que concurrian.
Estas observaciones fueron realizadas a partir de catego-
rias previamente establecidas por la teoria y los anteceden-
tes en que se sustenta esta investigacion.

El cuarto estudio fue descriptivo-observacional, de
corte transversal. El fenémeno fue observado en un con-
texto cotidiano para los participantes, siendo esencial el
realismo y espontaneidad con que fue abordado (Ato et al.,
2013; Montero y Ledn, 2007). Desde un enfoque microge-
nético, este estudio tuvo como propdsito explorar, describir
y analizar las propiedades y caracteristicas de la interac-
cién entre adultos y nifios con un juego digital e interac-
tivo. Aqui también empleamos la observacién sistemética
seminaturalistica como técnica de recolecciéon de datos,
pero las observaciones fueron realizadas en los hogares de
los participantes.

Por ultimo, el quinto estudio tuvo por objetivo explo-
rar y describir la tenencia y habitos de uso de tecnologias
en la infancia, asi como la percepcién de dicho uso por
parte de los adultos responsables. Se trat6 de un estudio
ex post facto, descriptivo-selectivo, de corte transversal. El
caracter descriptivo-selectivo refiere a que la descripcién
del fenémeno se realiza a través del registro de opiniones 'y
actitudes de personas por medio de cuestionarios o entre-
vistas (Ato et al., 2013). En este estudio, se tradujo, adapt6
y distribuy6 un cuestionario (Rideout, 2013) y los registros
fueron realizados en un tinico momento.
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Las tareas empleadas

En los primeros tres estudios, que indagan diferentes
aspectos involucrados en la comprension simbdlica infan-
til de una imagen digital, 3D e interactiva, se adapté la
clasica tarea de bisqueda de DeLoache (1987). La tarea
consiste en un juego en que la investigadora esconde un
juguete en una habitacién sin que el nino observe. Lue-
go, muestra al nifio por medio de un objeto simbédlico,
como una maqueta, mapa, fotografia o video, dénde se
encuentra el juguete y le solicita que, con base en esa infor-
macién, busque el juguete escondido en la habitacién. El
objeto simbdlico es la fuente de informacién para resol-
ver la tarea. Por tanto, el uso del objeto como simbolo
es considerado un indicador de la comprensién simboli-
ca infantil, al mostrar si el nino ha conectado el simbolo
con su referente.

Para estos estudios, construimos una habitacién con
diversos muebles y objetos para ser utilizados como escon-
dites y escogimos un personaje atractivo para los nifios
(Mickey) como objeto por esconder. Exclusivamente a los
fines de la investigacién, desarrollamos una aplicacion,
APP (Unity 3D), instalada en una tablet de 10’ consistente
en una representacion virtual, interactiva y en tres dimen-
siones de la habitacion real, que ademds contiene la repre-
sentacidon virtual del personaje por esconder. La investiga-
dora escondia el personaje (Mickey) en la habitacion real,
sin que el nino observase. Posteriormente, le mostraba
navegando en la imagen dénde se encontraba escondido
el juguete y le solicitaba que con base en esa informa-
cion lo buscara en la habitacion real. Este procedimien-
to era repetido cuatro veces con cada participante (cuatro
subpruebas). Esta tarea fue empleada en los primeros tres
estudios que se presentan en el préximo capitulo, en los
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que variamos la edad de los nifios, la instruccion recibida
en la tarea y la manipulacién previa de la imagen.

En el cuarto estudio, en que exploramos y analizamos
la interaccién entre adultos y nifilos con un juego digital
e interactivo, la tarea consistié en el armado de un rom-
pecabezas presentado en una tablet. Esta tarea se basé en
el procedimiento empleado por Peralta (1997) para anali-
zar estilos de interaccién cognitiva materno-infantil en una
situacion de resolucién de problemas, que consisti6 en el
armado de un rompecabezas con piezas de cartén.

Las dos tareas empleadas -tarea de bisqueda y arma-
do de un rompecabezas- poseen una alta validez ecoldgi-
ca, ya que se trata de actividades frecuentes y familiares
para los nifios pequenios. Ademads, el empleo de una tablet
como recurso para resolver ambas tareas genero gran inte-
rés en los participantes, por lo que resultaron muy atrac-
tivas. Cabe destacar que todos los estudios fueron reali-
zados en contextos familiares para los participantes. Las
observaciones de las tareas de busqueda tuvieron lugar
en las instituciones educativas a las que concurrian y las
del armado del rompecabezas, en sus propios hogares. En
suma, recuperando la perspectiva de Vygotsky (1991a), los
estudios realizados se sitdan en contextos cotidianos para
los participantes, que permiten interpretar los resultados
en el marco de su vida cotidiana, y proporcionan a la inves-
tigacion una alta validez ecolégica.

Participantes

Participaron 93 nifios en los estudios cuasi-experimentales
(estudios 1, 2, 2A y 3) y 20 diadas de adultos y nifios en
el estudio descriptivo-observacional (estudio 4). Ademas,
se contd con 400 casos en el estudio que indaga tenencia,
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hébitos y percepcion de uso de tecnologias (estudio 5). En
todos los estudios, la muestra fue no aleatoria, accidental y
por disponibilidad (Marradi, 2007b). Es decir, la seleccién
de los participantes no fue por azar, sino que dependié
de criterios tedricos previamente establecidos y de la dis-
posicién de los sujetos proclives a participar de la inves-
tigacién. Los participantes fueron contactados a través de
las instituciones educativas a las que asistian, ubicadas en
Rosario, Villa Constitucién y Empalme Villa Constitucién
(Provincia de Santa Fe, Argentina). Los estudios se llevaron
a cabo conforme a las normas éticas nacionales e interna-
cionales. En primer lugar, se realizaron reuniones con las
autoridades de las instituciones educativas, en las que se
informé sobre los objetivos y la modalidad de trabajo de
la investigacion. Una vez que se conté con su autorizacion,
se realizaron reuniones en las instituciones en presencia
de directivos, maestras, padres, madres y adultos respon-
sables con la finalidad de informar sobre los propésitos de
la investigacidn e invitar a participar. Se explicité que en la
investigacién se protege la confidencialidad y anonimato
de los datos de los nifios, que su participacion es voluntaria
e incluye el derecho de retirarse de la tarea si asi lo desean.
En todos los casos se contd con el consentimiento infor-
mado y por escrito de los directivos de las instituciones
y de los adultos responsables de los nifios. Asimismo, se
considerd la voluntad del nifio de participar. Antes de rea-
lizar la tarea se le preguntaba si queria jugar unos minutos.
Todos los ninos que integraron la muestra aceptaron con
entusiasmo, mientras que los pocos que manifestaron no
querer participar o que en el transcurso de la tarea expre-
saron no querer seguir jugando fueron excluidos.

El nivel socioeconémico de las familias participan-
tes puede considerarse medio. El nivel educativo de los
padres y madres era terciario o universitario completo o
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incompleto. Padres y madres trabajaban en actividades
ligadas a sus profesiones u oficios, en forma independiente
o en relacién de dependencia. Algunas madres trabajaban
exclusivamente en las tareas del hogar y en el cuidado de
sus ninos.

En el caso de los ninos, los criterios de seleccién
para conformar la muestra fueron la edad y ausencia de
trastornos del desarrollo. Esta informacién se obtuvo por
medio de los directivos y personal a cargo de los nifios
de las instituciones y de los adultos responsables. En los
estudios cuasi-experimentales (primeros tres estudios) se
trabajé con nifios de 30 y 36 meses (dispersion de + -
1 mes). Estas edades fueron seleccionadas siguiendo un
criterio tedrico, por ser cruciales en el acceso a la com-
prensién y uso simbdlico de diferentes objetos. En el estu-
dio descriptivo-observacional (estudio 4), se trabajé con
diadas conformadas por adulto y nino de entre 24 y 36
meses. En el estudio 5, la muestra estuvo conformada por
madres, padres o adultos responsables de nifios de hasta
8 anos. Los cuestionarios fueron distribuidos en formato
papel en las instituciones en donde se realizé el trabajo
de campo y en otras instituciones educativas. También fue
administrado por formulario de Google con la finalidad
de acceder a otras ciudades y provincias del pais. En este
estudio, la decisiéon de ampliar el rango etario de los nifios
se tomé con el fin de obtener informacién respecto a un
tema sobre el que se cuenta con escasos antecedentes en
el contexto local.

Estrategia general de recoleccion y analisis de datos

En los estudios cuasi-experimentales (estudios 1, 2, 2A, 3) las
observaciones fueron individuales y tuvieron lugar en salas
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disponibles de las instituciones educativas. Los datos fueron
registrados por escritoy posteriormente volcados a protocolos
para su andlisis. La variable dependiente sobre la que se rea-
lizaron los andlisis estadisticos fue el nimero de subpruebas
correctas. Se tuvo en cuenta la primera eleccién del nifio y se
consideraron solo las respuestas intencionales. Es decir, aque-
llas en que claramente respondia a la consigna, senalaba y/o
buscaba el personaje en la habitacién. Cada nifio podia tener
una frecuencia de respuestas correctas o puntaje de 0 a 4. Los
andlisis estadisticos se realizaron sobre los puntajes.

Se utilizaron pruebas no paramétricas, debido al tamano
de lamuestra y a que no se asume una distribucién normal. El
analisis principal consistié en indagar diferencias en la ejecu-
cién delosnifios segin edad y condicién experimental, paralo
cual se aplic6 la prueba U Mann-Whitney para muestras inde-
pendientes. También se informan porcentajes de la ejecuciéon
paraaportar mayor claridad en la exposicidn delosresultados.
Los andlisis se realizaron con el soffware SPSS° 20. Ademas, se
indagé el desempeno individual con base en el criterio de par-
ticipante exitoso, considerando al participante como tal sirea-
lizaba correctamente tres delas cuatro subpruebas delatarea.

Por otra parte, analizamoslos errores de los nifios cuando
no utilizaban simbdlicamente la imagen para resolver la tarea
de bisqueda. Asi, contabilizamos las busquedas incorrectasy
dentro de estas distinguimos las respuestas perseverativas. Es
decir, aquellas en que el nifio buscaba en el escondite inme-
diatamente anterior o en el primer escondite, un error muyfre-
cuente en este tipo de tareas (Schmidt ef al., 2007; Sharon y
DeLoache, 2003; Suddendorf, 2003). Ademads, contabilizamos
los casos en que los niflos no buscaron el personaje o manifes-
taron que no estaba enlahabitaciénreal, sino enla fablet.

En el estudio descriptivo-observacional (estudio 4),
las observaciones fueron realizadas en los hogares. Las
interacciones que tuvieron lugar durante el armado del
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rompecabezas digital fueron registradas en audio y video.
Posteriormente, fueron desgrabadas y transcriptas textual-
mente a protocolos para su posterior codificacion y anali-
sis. La transcripcion se realizé a modo de didlogo, intentan-
do reflejar la interaccién de la manera mas natural posible.

Desde un enfoque microgenético, se analiz6 el con-
junto de las interacciones. El andlisis de los datos se reali-
z6 en etapas. En primer lugar, con base en una revisiéon
de diversas estrategias de anadlisis y sistemas de codifica-
ciéon empleados en investigaciones previas sobre interac-
cién adulto-nifo, construimos inductivamente un siste-
ma de codificacién basdndonos en el método comparativo
constante (Glaser y Strauss, 1967), que permitié captar las
propiedades y singularidades del fendmeno en estudio.
Tomamos como unidad de codificacién las operaciones o
conductas no verbales y emisiones verbales con sentido
comunicacional de los nifios y adultos. Es decir, las inter-
venciones dirigidas al interlocutor y/o a la resolucién de
la tarea propuesta. Cada categoria podia ser una emisién
Unicamente verbal, una emisién verbal acompafiada por
la manipulacién de la imagen o una manipulacién de la
imagen sin acompanamiento verbal. Asi, cada unidad fue
codificada segun las categorias del sistema construido, de
cardcter mutuamente excluyente y exhaustivo. Respecto a
la confiabilidad del sistema, de las 20 interacciones ana-
lizadas, una segunda codificadora trabaj6 en forma inde-
pendiente sobre una seleccién al azar de cinco protoco-
los. Para evaluar la confiabilidad, ademads del porcentaje
de acuerdo entre codificadoras se calculd el coeficiente
Kappa de Cohen.

Se realizaron andlisis de frecuencias para indagar la
distribucién de las categorias de los nifios y de los adultos
en la interaccidn. Se analizé la manipulacién que implica
la interactividad de la pantalla y las emisiones verbales de



PANTALLAS Y PRIMERA INFANCIA 97

ninosy adultos, poniendo especial énfasis en el tipo de ins-
truccién que los adultos brindaban a los nifios en la tarea.

En una segunda etapa, aplicamos un analisis factorial
de correspondencias multiples desde la escuela france-
sa (Benzécri, 1976; Lebart et al., 1995; Moscoloni, 2005).
Esta técnica permitié considerar simultdineamente todas
las variables en estudio, asi como detectar y analizar la
asociacion de estas variables entre si. Para ello, utilizamos
el software SPAD® 5.6 (Systeme Portable pour I'Analyse de
Données). Por ultimo, y en funcién de los resultados del
analisis factorial, realizamos anélisis confirmatorios biva-
riados utilizando la prueba estadistica U Mann-Whitney.
Se utiliz6 el software SPSS° 20.

Respecto al estudio ex post facto llevado a cabo
mediante un cuestionario (estudio 5), en primer lugar rea-
lizamos un andlisis descriptivo sobre la tenencia, hdbitos y
percepcion de uso de tecnologias. En segundo lugar, reali-
zamos un analisis multidimensional de los datos, a través
de las técnicas de analisis factorial y de clasificacion, que
permitié considerar simultdineamente todas las variables
en estudio, analizar la asociacidn de estas variables y cons-
truir perfiles o grupos de participantes con caracteristicas
similares, en funcidn de sus hébitos y percepcion sobre el
uso de tecnologias. Para este ultimo andlisis utilizamos el
programa SPAD’ 5.6.

El andlisis multidimensional de datos desde la escuela
francesa, propuesto para los estudios 4 y 5, constituye un
enfoque de andlisis relevante en las ciencias sociales, espe-
cialmente en psicologia, que implica un mayor recono-
cimiento de la complejidad de los fendmenos en estu-
dio. Desde una légica exploratoria e inductiva, tiene como
principio bésico la bisqueda de una estructura presente en
los datos. Asi, las técnicas empleadas permiten un analisis
exhaustivo e integral de la informacién, al considerar una
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gran cantidad de variables de manera simultdnea, detec-
tando relaciones que de otro modo serian imperceptibles,
lo que permite ademas la construccién de perfiles o gru-
pos de participantes con caracteristicas similares (Mosco-
loni, 2005).



La comprension simbdlica infantil de unaimagen
digital, 3D e interactiva

Presentacion

Los estudios que componen este capitulo tienen como
propésito investigar la comprension simbdlica infantil de
una imagen digital, 3D e interactiva presentada en una
tablet. Especificamente, investigamos evolutivamente en
ninos de 30 y 36 meses el acceso a la comprensién sim-
bdélica de este tipo de imagen; indagamos el impacto de la
instruccion del adulto y de la manipulacién previa de la
imagen por parte del nifio en el acceso a la comprensién
simbdlica de la imagen y comparamos el acceso a la com-
prensién en funcién de la edad, la instruccién recibida y
la manipulacién previa de la imagen. Para ello, adaptamos
la tarea de busqueda de DeLoache con imdgenes impre-
sas (DeLoache, 1987; DeLoache y Burns, 1994), en que la
investigadora escondia un juguete en una habitacién sin
que el nifio observase, luego le indicaba a través de la ima-
gen donde se encontraba el juguete y le solicitaba que,
con base en esa informacion, buscara el juguete escondi-
do en la habitacién. Aqui, nos interrogamos si los nifios
utilizaban una imagen digital, 3D e interactiva presentada
en una tablet como fuente de informacién para resolver
la tarea de busqueda. En los estudios que se presentan
a continuacién, estudiamos el impacto de tres variables:
edad, instruccion y manipulacion. La edad se varié entre

99
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30 y 36 meses. La instruccion consistié en proporcionar
(o no) guias verbales e informacion explicita con el fin de
acentuar la intencionalidad conferida a la imagen en la
tareay la correspondencia imagen-habitacién. La manipu-
lacion consistié en permitir (o evitar) que el nino explorara
manualmente la fablet con la imagen y juegue con ella
unos minutos antes de comenzar la tarea.

Tabla 1. Sintesis de los estudios que componen este capitulo

Condiciones Edad
Estudio 1 Con instruccion 30 meses
sin manipulacion 36 meses
Estudio 2 Con instruccion 30 meses
con manipulacion 36 meses
Estudio 2A Con instruccion
sin manipulacion
; » 30 meses
Con instruccion
con manipulacion
Estudio 3 Con instruccion
sin manipulacién
Con instruccién 36 meses

con manipulacién

Sin instruccién
con manipulacién

Como se menciond en los primeros capitulos, para
los niflos pequetios, comprender el caracter representacio-
nal de un objeto simbélico constituye un desafio cognitivo
que se deriva de su naturaleza doble, ya que deben ver al
objeto en si mismo y a través de él la entidad que repre-
senta (DeLoache, 1987). Utilizando tareas de busqueda,
diversos estudios demostraron que cuando los nifios reci-
ben instruccién comprenden la funcién simbdlica de un
objeto tridimensional, como una maqueta, a los 36 meses.
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Cuando se trata de objetos bidimensionales, como fotogra-
fias impresas y videos, lo logran a los 30 (DeLoache, 1989;
DeLoache y Burns, 1994; Troseth y DeLoache, 1998). Inclu-
sive, cuando se trata de una foto digital capturada con una
tablet o logran a los 24 meses (Jauck y Peralta, 2016; 2019).
Las ventajas de los objetos simbdlicos bidimensionales por
sobre los tridimensionales se comprenden a la luz de la
hipétesis de la doble representacién. Los nifios mds peque-
fios utilizan la maqueta como objeto concreto y atractivo
en si mismo, lo que les impide ver a través de ella aquello
que esta representando, mientras que las imagenes gene-
ralmente no tienen otra funcién més que ser una represen-
tacion, lo que favorece su comprension simbdlica.

Las imégenes digitales 3D e interactivas poseen carac-
teristicas distintivas, por lo que no es posible extender
a ellas resultados referidos a la comprensién simboli-
ca infantil de otros objetos simbélicos, como fotografias
impresas y digitales, videos o maquetas (Sheehan y Uttal,
2016; Troseth et al., 2016). Estas im4genes se plasman en
un objeto tridimensional, como una tablet o un smartp-
hone. Ademas, si bien las imagenes son bidimensionales,
pueden proyectarse de modo tridimensional, como es el
caso de mapas o aplicaciones. La caracteristica mas distin-
tiva es que son interactivas. Responden instantdneamente
y en funcién de las sefiales que el usuario emite, por lo que
el uso de las pantallas tactiles implica manipulacién.

Actualmente existen posiciones opuestas sobre el
impacto de la manipulaciéon de las imagenes proyecta-
das en el acceso a su comprensién simbélica temprana
(Sheehan y Uttal, 2016; Troseth et al., 2016). Por un lado,
desde la perspectiva de la representacion doble (DeLoa-
che, 1987) la manipulacién que implica la interactividad
de la pantalla obstaculizaria la comprensién simbélica de
las imagenes, al acentuar sus propiedades como objeto
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concreto y atractivo en si mismo (DeLoache y Marzolf,
1992; Uttal et al., 2006; Uttal et al., 2009).

Por el contrario, se ha postulado que la interactividad
de las pantallas facilitaria la comprensién simbélica y
el aprendizaje, dado que, a diferencia de cualquier otro
objeto simbdlico, estas imagenes proporcionan respuestas
inmediatas y en funcién de las intervenciones infantiles
(Choi y Kirkorian, 2016; Kirkorian et al., 2016; Lauricella et
al., 2010; Myers et al., 2016; Roseberry et al., 2014).

La investigacién en el drea, aun reciente pero que
crece a un ritmo acelerado, no presenta resultados claros
sobre el impacto de la manipulacién de la pantalla en el
acceso a la comprension simbdlica de sus iméagenes ni del
papel que ocupa la instruccién del adulto, por lo que aqui
retomamos esta controversia.

Estudio 1

Comparacién por edad, 30 vs. 36 meses, con instruccion y sin manipulacién

En este estudio investigamos evolutivamente en nifios de
30 y 36 meses la comprensién simbdlica de una imagen
digital, 3D e interactiva presentada en una tablet, con ins-
truccién y sin haber manipulado el dispositivo. Adaptando
el procedimiento ideado por DeLoache (1987), nos pre-
guntamos si recibiendo instruccién el nino utilizaba este
tipo de imagen como fuente de informacidén para resolver
la tarea de busqueda. El andlisis se centré en comparar el
acceso a la comprension simbdlica de este tipo de imagen
en las edades estudiadas.

Conforme a la doble representacién (DeLoache, 1987;
2004), hipotetizamos que a los 36 meses los nifios acceden
a la comprensién simbdlica de la imagen, mientras que a
los 30 meses atin con instruccién no lo logran.
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Método

Participantes: participaron 18 nifios de 30 meses -8 nifias
y 10 ninos- (M=30,33; DS=0,76) y 21 nifios de 36 meses -13
ninasy 8 ninos- (M=36,38; DS=0,74).

Materiales: construimos una habitacién (1 m de largo
x 70 cm de profundidad x 25 cm de alto) con dos ambien-
tes, living y dormitorio. Los ambientes contenian diversos
muebles y objetos que podian ser utilizados como escondi-
tes. En el living se encontraban un sillén, un escritorio, una
maceta y un baul; en el dormitorio, una cama, una mesa
de luz, una cajonera y una cortina. Ademas, un ropero jun-
to a una pared diferenciaba ambos ambientes (Figura 1).
Se escogi6 un personaje atractivo para los nifios (Mickey)
como objeto para esconder.

Figura 1. Fotografia de la habitacion de busqueda y del personaje

Con la asistencia de un ingeniero en sistemas desa-
rrollamos una aplicacién, APP (Unity 3D), instalada en una
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tablet de 10’; cuya utilizacién no requiere conexion a Inter-
net. La app consiste en un modelo virtual, interactivo y en
tres dimensiones de la habitacién y contiene una represen-
tacion del personaje por esconder.

A diferencia de fotografias o videos, la app muestra
una imagen interactiva que responde fisicamente a las
seflales que el usuario emite. En la imagen es posible des-
plazar, esconder y buscar el personaje en los diferentes
muebles y objetos de la habitacién virtual, tal como puede
hacerse fisicamente en la habitacion real. Por tanto, mani-
pulando la imagen es posible abrir las cortinas, mover los
almohadones del sillén, buscar debajo de la cama, adentro
del ropero, del baul y de la cajonera y detras de la maceta.
Al acercarse a los diferentes escondites, la aplicacién emite
un sonido que indica si se encontré o no el personaje. La
imagen tiene un alto nivel de similitud perceptual con la
habitacién real, y respeta la escala y distribucién espacial
de los ambientes y objetos (ver Figura 2).

Figura 2. Captura de pantalla de laimagen digital, 3D e interactiva
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En funcién de un estudio piloto, se efectuaron modifica-
ciones a la app, tales como ajuste del grado de respuesta de
la imagen al usuario, modificacién de los muebles utilizados
como escondites, incorporacién del sonido y de un meni que
permite ingresar el nombre de cada nifio, registrar sus resulta-
dosenlatareaylarutadenavegacién en el espacio virtual.

Asi, el disenio de la app permitié adaptar un procedi-
miento ya utilizado y con una sélida base tedrica y empirica
(DeLoache, 1987) a una pregunta de investigacién novedosa.
Laappfuedisefiadadeformatal que enfuturasinvestigaciones
sea posible realizar actualizaciones, modificar y/o introducir
variables deinterés.

Procedimiento: adaptamos la clasica tarea de busqueda
de DeLoache (DeLoache, 1987; DeLoache y Burns, 1994). La
investigadora escondia el personaje en la habitacion sin que
el niflo observase, luego le mostraba navegando en la imagen
digital, 3D e interactiva donde habia sido escondido y el nifio
debia buscarlo con base en la informacién proporcionada por
laimagen.

El procedimiento constaba de dos fases: familiarizacién
yprueba.

1. Fase de familiarizacién: su propésito era familiarizar al
nifio con los materialesy actividad por realizar. La inves-
tigadora le presentaba al nifio el personaje (Mickey) y su
casa (la habitacién) y le decfa que al personaje le gusta-
ba jugar a las escondidas. Luego nombraba los diferen-
tes escondites de la habitacion, colocando al personaje
en cada uno de ellos y diciendo: “Este es Mickey (mos-
trando el personaje) y esta es su casa. A Mickey le encanta
jugaralas escondidasyle gusta esconderse en todos estos
muebles... (nombréndolos)”. Posteriormente, presenta-
ba al nifio la tablet con la imagen y explicitaba la corres-
pondenciaentrelaimagenylahabitacién: “Mira, acdenla
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tablettambién esta Mickeyy su casa; también tiene todos
estos muebles (nombrandolos) donde puede esconder-
se”. Asimismo, explicitabala intencién conferida alaima-
gen en la tarea: “La tablet te va a decir dénde esta Mic-
key” A continuacioén, realizaba una demostracién en la
que escondia el personaje navegando en laimagen ylue-
go escondia el personaje en el mismo lugar de la habi-
tacion real: “Ahora vamos a poner a Mickey en el mismo
lugar, pero en su casa’ A continuacidn, realizaba el proce-
dimiento inverso, escondiendo el personaje primero en
la habitacién real y luego en la imagen: “Ahora Mickey se
quiere esconder acd en su casa, ;vamos a ponerlo? jMuy
bien! Ahora vamos a esconderlo en el mismo lugar pero
enla tablet’ Este procedimiento permitia al nino observar
cémo interactuar conlaimagen.

2. Fase de prueba: consistia en esconder el personaje en la
habitacién real sin que el nifio observase. Luego, ala vista
del nino, se escondia el personaje navegando en la ima-
gendigital, 3D einteractiva. A continuacidn, se le solicita-
ba que con base en esainformacién lo buscara en la habi-
tacion real. La consigna era la siguiente: “Mientras vos te
quedas acd, voy a esconder a Mickey en algtn lugar de su
casitay vos vas a buscarlo en el lugar que yo te voy a mos-
trar en la fablet, acordate de quela tablet te va a servir para
saber donde esta Mickey”. Posteriormente, a la vista del
nino, la experimentadora escondia el personaje navegan-
do en la imagen y le decia: “Aca esta escondido Mickey,
ivamosabuscarlo!”.

El procedimiento se repetia cuatro veces con cada parti-
cipante (cuatro subpruebas), utilizando escondites distintos:
debajodelacama, detrdsdelacortina, adentro del batily detras
de los almohadones del sillén. El orden de presentacién de
los escondites fue contrabalanceado entre los participantes,
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para controlar que su eleccién no respondiera a un aprendiza-
jedurantelatarea.

Eneltranscurso delatarea, lainvestigadora proporciona-
bainstruccién alnifio, consistente en guias verbales e informa-
cién explicita para acentuar la intencién con que se utilizaba
laimagen y la correspondencia imagen-habitacién. Si el nifio
realizabaunasubpruebademaneraincorrecta, lainvestigado-
rabuscaba el personaje en la habitacién diciendo: “La tablet te
mostré que estaba aca. Acordate de que la fablet te dice don-
de esta Mickey. Viste que las dos casitas son iguales” En caso
de que el nifio realizara una subprueba correctamente expre-
saba: “{Muy bien (nombre del nino)!, viste que la tablet te dice
dénde esta Mickey”. En caso de que luego de darle la consigna
el nifio se demorara en responder, la investigadora expresaba:
“Acordate de quela tablette mostré donde se escondié Mickey,
;dondetemostrd?’ instando a que el nino busque el personaje.

Figura 3. Fotografias de la tarea de biisqueda

i A
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Resultados y discusion

Se encontraron diferencias significativas entre las edades
estudiadas (U=119,00; p<.05). Como se observa en el Grafi-
co 1, los nifios de 30 meses respondieron correctamente en
un 52,78% de las subpruebas, mientras que los de 36 meses
lo hicieron en un 76,19%.

Grafico 1. Subpruebas correctas por edad

*p<.05
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Respecto al desempefio individual, nueve de los 18
participantes de 30 meses alcanzaron el criterio de parti-
cipante exitoso (tres subpruebas correctas de las cuatro),
mientras que a los 36 meses 17 de los 21 nifos lo alcan-
zaron.

Los errores cometidos por los nifios consistieron en
no buscar o buscar el personaje en un escondite inco-
rrecto. Dentro de estos ultimos, distinguimos los errores
perseverativos, o sea aquellas bisquedas en el escondite
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inmediatamente anterior o en el primer escondite, mien-
tras que en otros casos indicaron que el personaje estaba
en la imagen de la tablet y no en la habitacién real. La
Tabla 2 muestra la frecuencia y porcentaje de los tipos de
error por edad.

Tabla 2. Tipos de error en nifios de 30 y 36 meses, con instruccién y sin manipulacion

Tipo de error 30 meses 36 meses

f % f %
Busqueda inco- 11 32,35 10 50
rrecta (no per-
severativa)
Perseverativo 9 26,48 7 35
No busca 11 32,35 3 15
Busca en tablet 3 8,82 0 0
TOTAL 34 100 20 100

Los resultados de este estudio muestran diferencias
evolutivas en el desarrollo de la comprensién simbdlica de
una imagen digital, 3D e interactiva. Cuando reciben ins-
truccién y sin haber manipulado la imagen proyectada por
el dispositivo, los nifios comprenden la funcién simbélica
de este tipo de imagen a los 36 meses, mientras que a los
30 su desemperio es significativamente menor.

Estos resultados son andlogos a los reiteradamente
reportados en investigaciones sobre comprension simbdli-
ca de objetos tridimensionales. En esos estudios se encon-
tré que cuando reciben instruccidn, los nifios comprenden
la funcién simbdlica de una maqueta a los 36 meses, pero
no a los 30 (DeLoache, 1987; 1989; Peralta y Salsa, 2003a).
Por tanto, los resultados del estudio 1 confirman tanto las
predicciones derivadas de la hip6tesis de la doble repre-
sentaciéon como nuestras hipétesis. La imagen digital, 3D
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e interactiva presentada en la tablet podria equipararse a
un objeto real y tridimensional, y presentar dificultades
similares a las de una maqueta para su comprensién sim-
bdlica temprana. La interactividad y tridimensionalidad de
la imagen y del dispositivo aumentarian su impacto como
objeto concreto, lo que dificultaria el acceso a la compren-
sion simbdlica en los mas pequeiios a pesar de haber reci-
bido instruccién en la tarea.

Estudio 2

Comparacion por edad, 30 vs. 36 meses, con instruccion y manipulacion

En este estudio investigamos evolutivamente en ninos de
30y 36 meses el acceso ala comprensién simbdlica de una
imagen digital, 3D e interactiva cuando los nifios reciben
instruccion por parte del adulto y manipulan previamente
el dispositivo.

El estudio 1 mostré que los nifios comprenden este
tipo de imagen a los 36 meses cuando reciben instruccién
y no manipulan la imagen presentada en la tablet. Dado
que existen posiciones opuestas sobre el impacto de la
manipulacién que involucra la interactividad de la panta-
lla en el acceso a la comprensiéon simbdlica de la imagen,
aqui nos interrogamos si la manipulacién favoreceria u
obstruiria el acceso a su comprension simbélica variando
también la edad.

De acuerdo a la perspectiva de la doble representa-
cién (DeLoache, 1987; 2004), hipotetizamos que aun reci-
biendo instruccién, tanto a los 30 como los de 36 meses,
si los niflos manipulan previamente la imagen proyectada
por el dispositivo, no acceden a su comprensién simbdlica.
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Método

Participantes: participaron 17 nifios de 30 meses -12 nifias
y 5 nifios- (M=30,07; DS=0,73) y 18 ninos de 36 meses -9
ninos y 9 ninas- (M=36,06; DS=0,72).

Materiales: se utilizaron los materiales descriptos en
el estudio anterior.

Procedimientos: adaptamos la tarea de bisqueda de
DeLoache (DeLoache, 1987; DeLoache y Burns, 1994) uti-
lizada en el estudio 1. El procedimiento constaba de dos
fases: familiarizacién + manipulacién y prueba.

1. Fase de familiarizacién + manipulacién: en primer
lugar, se familiarizaba al nifio con la actividad y los
materiales. A diferencia del estudio anterior, en pri-
mer lugar se presentaba la tablet con la app de la
imagen digital, 3D e interactiva, en ausencia de la
habitacion real. Se mostraba el personaje y la habita-
cién virtual. Se expresaba al nifio que esa era la casa
del personaje, a quien le gustaba jugar a las escondi-
das. Se nombraban y sefialaban todos los escondites,
diciendo: “Mir4, acé esta Mickey (sefialando el perso-
naje) y esta es su casa. A Mickey le encanta jugar a las
escondidas y le gusta esconderse en todos estos luga-
res... (nombrandolos)”. Luego, la investigadora reali-
zaba una demostracién, en la que escondia el per-
sonaje debajo de la cama y mostraba al nifio c6mo
podia desplazar, esconder y buscar el personaje en la
imagen digital, 3D e interactiva. Se mostraba ademas
como explorar en los ambientes, muebles y objetos
de la imagen, diciéndole: “;Mira, podemos esconderlo
abajo de la cama! jAst! ;Y también podemos buscarlo y
ver qué hay en estos otros muebles! jQué bueno!”. Pos-
teriormente, se proponia al nifio que deslice, esconda
y busque el personaje en los diferentes ambientes y
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muebles, diciendo: “;Te animas a esconderlo y bus-
carlo vos?” “;Vamos a esconderlo otra vez?”.

Este procedimiento tenia como objetivo que el nifio
manipulara y jugara con la imagen de la tablet, des-
plazando, escondiendo y buscando el personaje en los
diferentes escondites. El tiempo aproximado de juego
y manipulacién era de 5 minutos.

2. Fase de prueba: se invitaba al nifio a dirigirse a

una sala contigua de la instituciéon educativa, donde
se encontraba la habitacién y el personaje real. Allj,
la experimentadora explicitaba la correspondencia
imagen-habitacién y la intencién de la imagen en la
tarea. Posteriormente, se realizaba una demostracién
y por dltimo tenia lugar la prueba. Las explicacionesy
consignas proporcionadas al nifio fueron las mismas
que en el estudio 1.
El procedimiento constaba de cuatro subpruebas
con cada participante, utilizando escondites distintos:
debajo de la cama, detrds de la cortina, adentro del
baul y detras de los almohadones del sillén. El orden
de presentacién de los escondites fue contrabalancea-
do entre los participantes. Tal como en el estudio 1,
en el transcurso de la tarea la investigadora propor-
cionaba instruccién al acentuar la intencién conferida
a la imagen en la tarea y su correspondencia con la
habitacién.

Resultados y discusion

Los nifios de 30 meses respondieron correctamente en un
23,52% de las subpruebas y los de 36 meses, en un 50%
(Gréfico 2). Si bien se encontraron diferencias significati-
vas entre las edades estudiadas (U=96,000; p<.05), cuando
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los nifilos manipularon previamente la imagen presentada
en la tablet, aun recibiendo instruccién, su desemperio en
la tarea fue muy bajo, tanto a los 30 como a los 36 meses.
A su vez, el desempefio fue significativamente menor a
los 30 meses.

Grafico 2. Subpruebas correctas por edad
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Respecto al desempeno individual, tres de los 17 nifios
de 30 meses alcanzaron el criterio de participante exitoso
(tres de las cuatro subpruebas correctas); mientras que a
los 36 meses, nueve de los 18 ninos lo alcanzaron.

En relacién con las dificultades de los nifios para uti-
lizar simbdlicamente la imagen y resolver la tarea de bus-
queda, la Tabla 3 muestra el andlisis de los tipos de error
por edad.
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Tabla 3. Tipos de error en nifios de 30 y 36 meses, con instruccion y manipulacion

Tipo de error 30 meses 36 meses

f % f %
Busqueda inco- 19 36,54 21 58,34
rrecta (no per-
severativa)
Perseverativo 18 34,62 12 33,33
No busca 14 26,92 3 8,33
Busca en tablet 1 1,92 0 0
TOTAL 52 100 36 100

Los resultados alcanzados son consistentes con los
reportados sobre la comprension simbélica de objetos tri-
dimensionales (DeLoache y Marzolf, 1992, Uttal et al.,
2006; Uttal et al., 2009) y confirman nuestras hipdtesis. La
manipulacién previa de la imagen de la tablet aumenta sus
propiedades como objeto concreto y atractivo en si mismo,
lo cual dificulta en los nifos pequefios su comprension
como simbolo.

Estudio 2A

El impacto de la manipulacién, 30 meses

Aqui nos propusimos indagar el impacto de la manipula-
cién en la compresién simbdlica de este tipo de imagen
en niflos de 30 meses.

Los primeros dos estudios revelaron que a los 30
meses los nifilos no acceden a la comprensién simbélica
de la imagen, aunque reciban instruccién en la tarea. Se
observé ademads que el desempeiio es ain menor cuando
manipulan previamente la imagen. Aqui, retomando los
datos de estos estudios, nos interrogamos por el impacto
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de la manipulacién previa de la imagen en el acceso a su
comprensién simbélica en nifios de 30 meses, mantenien-
do la instruccién en la tarea.

Comparamos dos condiciones experimentales: 1.
Con instruccién-sin manipulacion; 2. Con instruccién-con
manipulacién. Se compararon dos grupos de nifios de 30
meses de edad segin condicion. Los datos del primer gru-
po provienen del estudio 1, en que los nifios recibieron
instruccién y no manipularon previamente la imagen (con
instruccién-sin manipulacién). Los datos del segundo gru-
po provienen del estudio 2, en que los nifios recibieron
instruccién y manipularon la imagen previamente (con
instruccién-con manipulacién).

Resultados y discusion

El andlisis se centr6 en comparar la ejecuciéon de ambos
grupos e indagar el impacto de la manipulacién previa de
la imagen en el acceso a su comprension simbolica.

En la condicién 1 (con instruccién-sin manipulacion),
los nifios respondieron correctamente el 52,78% de
las subpruebas, mientras que en la condicién 2 (con
instruccién-con manipulacién), lo hicieron en un 23,52%
(ver Grafico 3). Se encontraron diferencias significativas
entre las condiciones estudiadas (U=87,000; p<.05).
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Grafico 3. Subpruebas correctas por condicion experimental
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Los resultados muestran que a los 30 meses no acce-
den a la comprension simbdlica de la imagen. Ademads, su
desempenio disminuye significativamente cuando mani-
pulan la imagen previamente. Conforme a la hipétesis de
la doble representacién (DeLoache, 1987), en los nifos de
la condicion 1, la interactividad y tridimensionalidad de la
imagen y del dispositivo aumenté su impacto como objeto
concreto, aun sin manipular la imagen previamente, lo que
dificult6 su comprensién como simbolo. En la condicién 2,
la manipulacién previa de la imagen aument6 més atin sus
propiedades como objeto concreto y atractivo en si mis-
mo, disminuyendo el desempefo simbdlico de los nifios
en esta condicidn.
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Estudio 3

Elimpacto de la manipulacién y de la instruccion, 36 meses

En este estudio indagamos el impacto tanto de la manipu-
lacién como de la instruccién en la compresién simbélica
de este tipo de imagen en nifios de 36 meses.

En los primeros dos estudios, en los que los nifios reci-
bieron instruccién y variamos la manipulacién de la ima-
gen, encontramos que los nifios de 36 meses accedieron
a la comprensién simbdlica de la imagen proyectada en
la tablet cuando no la manipularon previamente. A partir
de estos resultados, en este estudio investigamos el impac-
to tanto de la manipulaciéon como de la instruccién en el
acceso a la comprensiéon simbdlica.

Se compararon tres condiciones experimentales: 1.
Con instruccién-sin manipulacién; 2. Con instruccién-con
manipulacidn; 3. Sin instruccién-con manipulacién.

Se conformaron tres grupos de niflos de 36 meses de
edad seglin condicién. Los datos del primer grupo pro-
vienen del estudio 1, en el que los nifios recibieron ins-
truccién y no manipularon previamente la imagen (con
instruccién-sin manipulacién). Los datos del segundo gru-
po provienen del estudio 2, en el que los nifios también
recibieron instruccién pero manipularon la imagen pre-
viamente (con instruccién-con manipulacién). El tercer
grupo estuvo conformado por un nuevo grupo de nifios
que manipularon previamente la imagen pero no recibie-
ron instruccion en la tarea (sin instruccién-con manipula-
cién). Esta condicién se incorporé en este estudio con el fin
de investigar en nifios de 36 meses el impacto de la instruc-
ci6on en el acceso a la comprensién simbélica de la imagen
y su interjuego con la manipulacién de la imagen.
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Método

Participantes: participaron 58 ninos -31 nifias y 27 nifios-
de 36 meses de edad (M=36,22; DS=0,750).

Materiales: se utilizaron los materiales descriptos en
el estudio 1.

Procedimientos: en las tres condiciones experimenta-
les primero se familiarizaba al nifio con la actividad y los
materiales, luego se escondia el personaje en la habitacién
y el nifilo debia buscarlo con base en la informacién pro-
porcionada por la imagen. El procedimiento variaba segin
condicion experimental:

1. Con instruccién-sin manipulacion: el procedimiento
de las fases de familiarizacién y prueba fue el descrip-
to en el estudio 1.

2. Con instruccién-con manipulacién: el procedimiento
constaba de dos fases, familiarizacién + manipulacién
y prueba, y fue el descripto en el estudio 2.

3. Sin instruccién-con manipulacién: el procedimiento
también constaba de dos fases: familiarizacién +
manipulacién y prueba. La unica diferencia respecto
de la condicién anterior fue que después de propor-
cionar la consigna al nifio no se acentuaba la intencio-
nalidad conferida a la imagen en la tarea ni la corres-
pondencia imagen-habitacidn, y las respuestas o feed-
back ante la ejecucion del nifio eran neutras.

En las tres condiciones experimentales, y tal como
en los estudios anteriores, se realizaron cuatro subprue-
bas con cada participante, utilizando escondites distintos:
debajo de la cama, detras de la cortina, adentro del baul
y detrds de los almohadones del sillén. El orden de pre-
sentacion de los escondites fue contrabalanceado entre los
participantes.
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Resultados y discusion

Encontramos que en la condicién 1, con instruccién-
sin manipulacidn, los nifios respondieron correctamente
el 76,19% de las subpruebas. En la condicién 2, con
instruccion-con manipulaciéon, respondieron correcta-
mente el 50% de las subpruebas, y en la condicién 3,
sin instruccién-con manipulacién, respondieron correcta-
mente el 55,26% (ver Gréfico 4).

Se encontraron diferencias significativas entre las
condiciones 1 y 2, con instruccién-sin manipulacién y
con instruccién-con manipulacién (U=115,00; p<.05). Los
nifios utilizaron la imagen como fuente de informacién
para resolver la tarea de biisqueda cuando recibieron ins-
truccién y no manipularon previamente la imagen, mien-
tras que cuando la manipularon su desempeno disminuyd
significativamente, aun recibiendo instruccién por parte
de la investigadora. Si bien la ejecucion de los nifios de la
condicién 1 (con instruccién-sin manipulacién) fue con-
siderablemente superior a la de los ninos de la condi-
cién 3 (sin instruccién-con manipulacién), las diferencias
no alcanzaron significacién estadistica (U=138,00; p=.082).
Tampoco se encontraron diferencias significativas entre
las condiciones 2 y 3, con instruccién-con manipulacién
y sin instruccién-con manipulacién (U=157,500; p=.674).
Por tanto, en las condiciones en que los nifios manipula-
ron previamente la imagen, estos no accedieron a su com-
prension simbdélica, independientemente de la instruccién
recibida en la tarea.
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Grafico 4. Subpruebas correctas por condicion experimental
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Respecto al desempeiio individual, en la condicién
1 (con instruccién-sin manipulacién), 17 de los 21 ninos
alcanzaron el criterio de participante exitoso. En la condi-
cién 2 (con instruccién-con manipulacién), nueve de los
18 nifos alcanzaron el criterio de participante exitoso, y en
la condicién 3 (sin instruccién-con manipulacién), ocho
de los 19 lo consiguieron.

En cuanto a las dificultades para utilizar simbdlica-
mente la imagen y resolver la tarea de bisqueda, la Tabla 4
muestra los tipos de error por condicién experimental.
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Tabla 4. Tipos de error en nifios de 36 meses, seguin condicion experimental

Tipo de Con instruccion- sin | Con instruccion- con Sin instruccién- con
error manipulacién manipulacién manipulacién

f % f % f %
Busqueda 10 50 21 58,34 18 52,94
incorrecta
(no perse-
verativa)
Persevera- 7 35 12 33,33 10 29,40
tivo
No busca 3 15 3 8,33 6 17,66
TOTAL 20 100 36 100 34 100

En suma, los resultados indican que los nifios com-
prenden la funcién simbdlica de la imagen digital, 3D e
interactiva presentada en la tablet a los 36 meses cuando
reciben instrucciones explicitas y no manipulan la ima-
gen previamente. Si se mantiene la instruccién, pero los
nifios manipulan la imagen, su desempefio disminuye sig-
nificativamente.

Conforme a la hipétesis de la doble representacion
(DeLoache, 1987), y de modo similar a lo que ocurre
con objetos tridimensionales (Chiong y DeLoache, 2012;
DeLoache y Marzolf, 1992; Gelman et al., 2005; Tare et
al., 2010; Uttal et al., 2009), la manipulacién de la imagen
de la tablet aumenta su impacto como objeto concreto y
atractivo en si mismo, lo que obstaculiza su comprensiéon
y uso simbdlico.

Discusion general

El propésito de los estudios presentados en este capitulo
consistié en investigar la comprensién simbdlica infantil
de una imagen digital, 3D e interactiva presentada en una
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tablet, variando la edad, instruccién y manipulacién. Para
ello, adaptamos el procedimiento ideado por DeLoache
(1987) e investigamos si los nifos utilizaban este tipo de
imagen como fuente de informacion para resolver la tarea
de busqueda. En el estudio 1, investigamos evolutivamente
en nifios de 30 y 36 meses la comprensién simbélica de la
imagen, al recibir instruccion y sin manipular el dispositi-
vo. En el estudio 2, también investigamos evolutivamente
en ninos de 30 y 36 meses la comprensién simbdlica de la
imagen. Aqui, los nifos recibieron instruccién, pero ade-
mas manipularon previamente la imagen presentada en
el dispositivo. En el estudio 2A, indagamos el impacto de
la manipulacién previa de la imagen en su comprensién
simbdlica en ninos de 30 meses. Por ultimo, en el estudio
3 investigamos el impacto tanto de la manipulacidén previa
de la imagen como de la instruccién del adulto en la com-
prensién simbdélica de la imagen en nifios de 36 meses.

En su conjunto, los resultados muestran que los nifios
comprenden la imagen digital, 3D e interactiva a los 36
meses cuando reciben instruccién, siempre y cuando no
manipulen la imagen previamente. Los nifios de 30 meses
no accedieron a su comprensién y uso simbdlico en con-
dicién alguna, y a su vez su desempeifio disminuyd cuan-
do manipularon previamente la imagen. En los nifios de
36 meses, la manipulacién previa de la imagen también
impact6 negativamente en su comprensiéon como simbolo,
independientemente de la instruccion recibida. Investiga-
ciones previas, utilizando tareas de busqueda, encontraron
que los nifios comprenden la funciéon simbdlica de una
maqueta a los 36 meses cuando reciben guias verbales y
apoyo explicito en la tarea y no la manipulan previamente,
mientras que cuando se trata de fotos y videos ya a los 30
meses utilizan la imagen para resolver la tarea (DeLoache,
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1987; DeLoache y Burns, 1994; DeLoache y Marzolf, 1992;
Peralta y DeLoache, 2004; Troseth y DeLoache, 1998).

Asi, la imagen digital, 3D e interactiva proyectada en
la tablet podria equipararse con un objeto real, al presentar
dificultades similares a las de un objeto concreto tridimen-
sional para su comprensién simbdlica. La manipulacién
que implica la interactividad de la pantalla, la tridimen-
sionalidad de la imagen y del soporte en que se presenta
(tablet) aumentarian su impacto como objeto concreto, y
dificultaria el acceso a su comprensién simbdlica.

Estos resultados difieren de los de Jauck y Peralta
(2016; 2019), en que ya a los 24 meses los nifios utiliza-
ron una imagen de una fablet como fuente de informacién
para resolver la tarea de busqueda. La diferencia en los
resultados radica en las caracteristicas de la imagen utili-
zada, ya que se trataba de una fotografia digital capturada
con una fablet que no tenia la particularidad de ser inter-
activa ni tridimensional, como la disefiada y empleada en
la presente investigacion.

En cuanto a las dificultades de los nifios para utilizar
simbélicamente la imagen y resolver la tarea, el analisis
de los tipos de error cometidos permitié dar cuenta de
la perspectiva o teoria del propio nifio frente al problema
planteado. Si bien el concepto de error puede conducir a la
idea de que el fenémeno es abordado desde la perspectiva
adulta, centrdndose en el déficit infantil, cabe destacar que
en este trabajo lo empleamos en un sentido muy diferente.
Desde la perspectiva infantil no se trata de un error, sino
de su estrategia o teoria frente a la tarea propuesta. Asi,
con el propdsito de estudiar la génesis y el cambio en el
fendmeno estudiado, analizamos evolutivamente -y consi-
derando las diferentes variables en estudio- qué hicieron
los ninos cuando no resolvieron la tarea de bisqueda.
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En este sentido, aunque no encontramos diferencias
estadisticamente significativas por condicién experimen-
tal, a nivel descriptivo encontramos diferencias interesan-
tes por edad. A los 30 meses, en ocasiones los nifios indi-
caron que el personaje estaba en la imagen y no en la
habitacidn, lo que denota su dificultad para comprender
la naturaleza doble de la imagen. Para estos nifios, el per-
sonaje solo podia estar en la imagen y no lograban captar
que esta era el simbolo de la entidad que representaba.
Asi, cuando se les solicitaba que buscaran el personaje en
la habitacidén con base en la informacién proporcionada
por la imagen de la tablet, iban a buscarlo al dispositi-
vo, es decir, donde lo habian visto esconder, y expresaban
explicitamente que Mickey estaba alli. Sin embargo, esto
se encontré con una frecuencia muy baja, mientras que
los otros tipos de error -buscar en un escondite incorrec-
to, respuestas perseverativas y no buscar el personaje- se
encontraron en similares proporciones en las condiciones
estudiadas.

En cuanto a los 36 meses y en las tres condiciones
experimentales, el error més frecuente fue buscar el per-
sonaje en un escondite incorrecto. En segundo lugar, se
encontraron respuestas perseverativas y, por ultimo, no
buscar el personaje. A esta edad, ningtn nifio indicé que
el personaje se encontraba en la imagen y no en la habi-
tacion.

Asi, se observa una progresion por la que a los 30
meses los niflos cometen diferentes tipos de error en simi-
lares proporciones (a excepcién de indicar que el persona-
je se encontraba en la fablet, que se encontré con menor
frecuencia), mientras que a los 36 meses practicamente en
todas las subpruebas los nifios buscaron el personaje, aun-
que cometiendo errores, disminuyeron los casos en que
no intentaron buscarlo y fueron nulos los casos en que
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indicaron que se encontraba en la imagen y no en la habi-
tacion. Esta progresion podria indicar que a los 36 meses,
aun cuando no resuelvan la tarea, los nifios se encuentran
en un periodo critico en que comienzan a comprender la
naturaleza doble de la imagen (es por esto que buscan el
personaje aunque se equivoquen y son nulos los casos en
que indican que se encuentra en la imagen de la tablet).
Asimismo, tal como sefialé DeLoache en estudios con ima-
genes impresas (DeLoache y Burns, 1994; DeLoache y Mar-
zolf, 1992), la preeminencia de errores en que los nifios
buscan el personaje en un escondite incorrecto indicaria
que estos ninos comprenden la imagen en si misma pero
aun no la toman como una representacion especifica de la
habitacidn. Asi, estos nifios pueden identificar a Mickey y
a los diferentes muebles empleados como escondites tanto
en laimagen como en la habitacién, e incluso comprenden
la intencién con que se emplea la imagen en la tarea. Sin
embargo, no se dan cuenta, a pesar de la informacién que
reciben, de que la imagen les informa sobre la ubicacién
actual de ese personaje y en un escondite en particular.
Asi, la especificidad representacional constituye un hito
importante en el desarrollo simbdlico infantil, siendo de
mayor complejidad y en un momento posterior al de la
comprension de representaciones genéricas.

En cuanto a las respuestas perseverativas, si bien no
fueron las mas frecuentes, se encontraron en gran propor-
cién y no experimentaron cambios por edad o condicién
estudiada. En consonancia con otras investigaciones (Sch-
midt et al., 2007; Suddendorf, 2003), este tipo de respuestas
se vincularia a fallas en el control inhibitorio. Sin embargo,
en la tarea aqui planteada es poco probable que las res-
puestas perseverativas surjan de un problema en la inhibi-
cién de la respuesta motora. La respuesta involucrada en la
tarea no es un simple acto motor, dado que para resolver la
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tarea los ninos debian caminar desde donde se encontraba
la tablet hasta la habitacion, y la accién variaba segun el
escondite (por ejemplo, mirar detrds de las cortinas o abrir
un baul). La dificultad surgirfa a nivel cognitivo: en cada
subprueba posterior a la inicial, los ninos debian actuali-
zar la representacion de la ubicacién del personaje en la
imagen y emplearla simbdélicamente para encontrarlo en la
habitacidn, inhibiendo la dltima representacién. Por tanto,
una falla en la inhibicién de la representacion maés recien-
te, que probablemente era la més sobresaliente y accesible,
conducia a una bisqueda perseverante.

En suma, los resultados confirman nuestras predic-
ciones derivadas de la hipétesis de la doble representaciéon
(DeLoache, 1987). Cuando el nifio manipula la imagen
utilizdndola como juego en si mismo, probablemente se
acentian sus propiedades como objeto concreto, lo que
bloquea el posterior acceso a su comprension simbdlica
(DeLoache y Marzolf, 1992; Uttal et al., 2006; Uttal et al.,
2009). Ademas, esta manipulacién puede generar expecta-
tivas sobre el uso del dispositivo como forma de entreteni-
miento y dificultar su posterior utilizacién como simbolo
(Sheehan y Uttal, 2016). Asi, en las condiciones en que los
nifnos de 36 meses manipularon la imagen antes de realizar
la tarea, recibiendo o no instruccién, su desempenio fue
similar al de los nifios de 30 meses que recibieron instruc-
cion en la tarea, pero no manipularon la imagen.



Interaccion entre adultos y niflos con un juego
digital e interactivo presentado en una tablet

Presentacion

En el mercado es notoria la proliferacién de aplicaciones
disefiadas, o al menos publicitadas, para que los nifios
aprendan y se diviertan. Numerosos juegos y libros de lec-
tura tradicionales cuentan ahora también con su version
digital e interactiva. Tal es el caso de los rompecabezas y
los juegos de memoria, de aprendizaje de colores, nimeros
y letras, entre tantos otros. Asi, dispositivos tecnoldgicos
tactiles, como tablets y smartphones, tienen una presencia
cada vez mayor y suelen mediar las interacciones de los
nifios con pares y adultos, tanto en contextos liddicos como
de aprendizaje.

En este marco, numerosas investigaciones indagaron
la interaccion y aprendizaje mediado por pantallas. En
su mayoria, se centraron en comparar el aprendizaje de
palabras, letras y conceptos a través de imagenes impre-
sas y digitales (Evans et al., 2017; Kirkorian et al., 2016;
Raynaudo y Peralta, 2019; Roseberry et al., 2014; Strouse
y Ganea, 2017; Willoughby et al., 2015). También se ana-
lizo la interaccion materno-infantil en situaciones de lec-
tura de cuentos mediada por dispositivos tecnoldgicos en
comparacién con libros tradicionales (Chiong et al., 2012;
Krcmar y Cingel, 2014; Munzer et al., 2019; Parish-Morris
et al., 2013). Recientemente, se indago el juego entre nifios
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cuando es presentado en formato digital o analdgico (Nil-
sen et al., 2018).

Se encontr6 que cuando las madres leyeron libros
electrénicos dialogaron mds sobre la manipulacién y
caracteristicas fisicas del dispositivo, haciendo menos pre-
guntas y comentarios sobre el contenido. Ademads, si bien
la interactividad de la imagen fomenté el interés y la moti-
vacion por la actividad, también distrajo a los participan-
tes. Asi, la lectura de cuentos en formato electrénico difi-
culté tanto la lectura dialégica como la posterior compren-
sién de la historia por parte del nino (Krcmar y Cingel,
2014; Parish-Morris et al., 2013). Asimismo, diversos estu-
dios destacaron la gufa, andamiaje o instrucciéon adulta
como factor clave para el aprendizaje infantil, més alla del
soporte con que se ensene (Eisen y Lillard, 2020; Neu-
mann, 2017; Raynaudo y Peralta, 2019). En suma, estos
estudios sugieren que la interaccién del nifio con pares y
adultos reviste caracteristicas particulares cuando la acti-
vidad estd presentada en un dispositivo tecnoldgico. Por
tanto, los artefactos que median la actividad modifican la
estructura de la interaccién (Nilsen et al., 2018).

A pesar de estos valiosos hallazgos, atin existen varios
interrogantes en torno a la interaccion entre adultos y
nifios con dispositivos tecnolégicos. En este sentido, no
encontramos estudios llevados a cabo en los hogares, ni
que aborden la interaccién materna y paterna infantil en
actividades que no refieran al aprendizaje o lectura de
cuentos.

En este marco, en el estudio 4 nos interrogamos sobre
las caracteristicas que adopta la interaccién entre adultos
y nifios en el contexto cotidiano de sus hogares cuando se
presenta en una fablet un juego digital e interactivo que
implica la resolucién de un problema.
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Estudio 4

El armado de un rompecabezas digital

El objetivo de este estudio fue explorar y analizar las carac-
teristicas que presenta la interaccidon entre adultos y nifios
con un juego digital e interactivo que implica la solucién
de un problema, especificamente el armado de un rompe-
cabezas. Ademds, indagamos la tenencia y hébitos de uso
de dispositivos tecnoldgicos en los hogares de los partici-
pantes y analizamos, desde una perspectiva multidimen-
sional, las variaciones de la interaccién nino-adulto segin
tenencia y hébitos de uso de dispositivos tecnoldgicos en
el hogar.

Método

Participantes: veinte adultos de entre 24 y 39 afios (M=32,3)
con sus ninos, de entre 2 y 3 afos (M=30.85 meses). La
mitad de las diadas estuvo conformada por nifias y la otra
mitad por nifios. Respecto a los adultos, considerando que
en la mayoria de los estudios sobre desarrollo infantil parti-
cipan solo mamads, e intentando no reproducir estereotipos
de género que delegan el cuidado y la ensenianza de los
nifios exclusivamente a las mujeres, en esta investigacion
invitamos a participar tanto a madres como a padres. Sin
embargo, accedi6é a participar solo un papd, que formé
parte de la muestra. Respecto al nivel educativo, siete adul-
tos tenian estudios secundarios y 13, terciarios o univer-
sitarios. En cuanto a su ocupacidn, 14 trabajaban en sus
profesiones o en relacién de dependencia y dos eran estu-
diantes, mientras que cuatro madres trabajaban exclusiva-
mente en las tareas del hogar y cuidado de sus nifios.
Materiales: empleamos una tablet de 10” con una apli-
cacién de un rompecabezas disponible en el mercado para
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ser descargada de una tienda de aplicaciones. La aplica-
cién fue seleccionada por ser apropiada para la edad y
contener imagenes de animales y objetos familiares para
armar, de las cuales seleccionamos un gato, un perro y un
caballo. Ademads, la aplicacién permitia regular la comple-
jidad de la tarea por cantidad de piezas y por seleccién
del fondo en que podia armarse el rompecabezas. En un
fondo se observaba el contorno de la pieza y el dibujo
para encastrar en blanco y negro, en otro podia verse solo
el contorno de la pieza para encastrar, mientras que otro
fondo era en blanco. Ademas, la aplicacion presentaba el
recurso de un personaje, Nemo, que al tocarlo ubicaba la
pieza en el lugar correcto.

También utilizamos un cuestionario denominado
“Tecnologias en los hogares y su uso por parte de nifios
(0-8 anos) en Argentina” Se trata de una traduccién y
adaptacion del cuestionario A Common Sense Media”
(Rideout, 2013), que indaga la tenencia, hébitos y percep-
cién de uso de dispositivos tecnolégicos en los hogares.
Para este estudio, incorporamos una pregunta referida a
la frecuencia con que los nifios armaban rompecabezas,
tanto analégicos como digitales.

Procedimiento: se realizaron 20 observaciones semi-
naturalisticas en los hogares de los participantes. Al llegar
al hogar, con la finalidad de familiarizar a los participan-
tes con la situacion, la investigadora proponia al nifio que
le mostrara sus juguetes y jugaran juntos unos minutos,
mientras el padre o madre presenciaba o participaba del
juego. Luego, se presentaba la tablet, se preguntaba al nifio
si solfa usar la tablet o el celular y se le proponia que jugara
con sumama o su papa.

La tarea consistia en el armado de tres rompecabezas.
Al adulto se le recordaba el propésito de la investigacion
y se le daba la siguiente consigna: “Te voy a pedir que
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armen juntos y ayudes a -nombre del nifio- en el armado
de tres rompecabezas: este perro, este gato y este caballo”
(senalando explicitamente las imdgenes que se requeria
armar). Ademds, se le enseniaba el manejo de la aplicaciéon
y las funciones que permitian regular la complejidad de la
tarea. Respecto a esto, no se transmitié consigna alguna,
por lo que el adulto podia regularla segin lo considerara.
Por ultimo, se le solicitaba que completara el cuestiona-
rio referido.

Las interacciones fueron registradas en audio y video.
Luego fueron desgrabadas y transcriptas textualmente a
protocolos para su posterior codificacién y anélisis. La
transcripcién se realizé a modo de dialogo, para reflejar la
interaccion de la manera mds natural posible.

Estrategia de anadlisis: las interacciones fueron ana-
lizadas y descriptas desde un enfoque microgenético. En
primer lugar, consultamos estrategias de analisis y siste-
mas de codificacion empleados en investigaciones que
indagaron la interaccion entre adultos y nifos en diferen-
tes contextos y tareas (Gariboldi y Salsa, 2018; Jauck et al.,
2015; Mascareio et al., 2017; Ninio y Bruner, 1978; Peralta,
1995, 1997; Sartori et al., 2021; Wood et al., 1976).

Posteriormente, construimos inductivamente un sis-
tema de codificaciéon con base en el método comparati-
vo constante, que permitié captar las singularidades del
fenémeno aqui estudiado (Glaser y Strauss, 1967). Toma-
mos como unidad de codificacién las conductas no ver-
bales y emisiones verbales con sentido comunicacional de
los ninos y adultos. Las categorias construidas permitieron
analizar si se trataba de una emision verbal, de una emi-
sion verbal acompanada de manipulaciéon de la imagen
o de una manipulacién de la imagen sin acompafiamien-
to verbal. En el caso de los nifios, también analizamos si
las intervenciones eran espontdneas o requeridas por el
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adulto. Asi, el sistema de codificacién construido permi-
tié analizar tanto la manipulacién que implica la interac-
tividad de la pantalla por parte de nifios y adultos como
las guias verbales e instrucciones que los adultos brinda-
ban espontianeamente a sus nifios en la tarea propues-
ta. Cada unidad fue codificada segtin las categorias del
sistema construido. Se descartaron del andlisis emisiones
verbales que no se vinculaban con la tarea, por ejemplo:
“Mami ;me abris el alfajor?”.

Tabla 5. Sistema de codificacion de las interacciones adulto-nifio

Categorias del adulto

1. Mostracion

1.1. Mostracién (M): el adulto modela un comportamiento para el nifio, le muestra
como se coloca una pieza, sin verbalizar.

1.2. Mostracion + verbal (M+V): el adulto modela un comportamiento para el nifio, le
muestra como se coloca una pieza y esto estd acompariado de una verbalizacién. Por
ejemplo: “Asi ponemos la cabecita del perro, ves”, mientras ubica la pieza.

1.3. Mostracién conjunta (MC): el adulto modela un comportamiento para el nifio, le
muestra como se coloca una pieza, tomando la mano del nifio y arrastrando conjunta-
mente la pieza hasta ubicarla. Esta categoria incluye eventos con o sin acompafia-
miento verbal.
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2. Brindar informacién

2.1. Brindar informacién (BI): el adulto presenta informacién general sobre el disposi-
tivo, la actividad, describe la imagen o refiere a experiencias previas del nifio. Esta
categoria incluye verbalizaciones que no estan acompafadas de manipulacién de la
imagen. Por ejemplo: “Bueno, aca tenemos un rompecabezas” o “Este perrito es como
el de la tia".

2.2. Brindar informacién + manipulacién de la imagen (BI+M): el adulto brinda infor-
macién verbalmente mientras sefiala o arrastra la imagen.

3. Guias directas

3.1. Guia directa (GD): el adulto solicita explicitamente al nifio que arme el rompeca-
bezas y/o ubique una pieza. Por ejemplo: “Vamos a armar el gato, mird” o “Ahora
tenés que poner la pieza vos”. Esta categoria se utiliza cuando la guia es solo verbal y
no esta acompaiiada de manipulacién de la imagen.

3.2. Guia directa + sefialamiento (GD+S): el adulto solicita explicitamente al nifio que
arme el rompecabezas y ubique una pieza, mientras le sefiala en la imagen dénde
debe ubicarla.

3.3. Guias directas + arrastre (GD+A): el adulto solicita explicitamente al nifio que
arme el rompecabezas y ubique una pieza, mientras la arrastra y ubica cerca del lugar
correcto, para que el nifio lo haga.

En caso de que el adulto solicite explicitamente al nifio que coloque una pieza, dicien-
do, por ejemplo: “Ahora tenés que poner la pieza vos”, pero arrastra y ubica la pieza él
mismo, se considera una mostracion + verbal (M+V).

4. Preguntas

4.1. Pregunta (P): se trata de todo tipo de pregunta vinculada con la tarea. Por ejem-
plo: “;Y ahora donde ponemos la colita?”, “;Querés hacerlo vos?”. Esta categoria se
utiliza cuando la pregunta no estd acompafada de manipulacién de la imagen.

4.2. Pregunta + sefialamiento (P+S): el adulto realiza una pregunta mientras le sefala
al nifo donde debe ubicar la pieza.

4.3. Pregunta + arrastre (P+A): el adulto realiza una pregunta mientras arrastra y ubica
la pieza cerca del lugar correcto para que el nifio lo haga (si la ubica se considera mos-
tracion + verbal [M+V]).
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5. Feedback: refiere a las respuestas del adulto a las intervenciones de los nifios.

5.1. Feedback mostracién (FM): el adulto responde a su propia solicitud cuando el
nifio no lo hace o lo hace incorrectamente y ubica la pieza, sin verbalizar.

5.2. Feedback mostracion + verbal (FM+V): el adulto responde a su propia solicitud
cuando el nifio no lo hace, o lo hace incorrectamente, ubicando la pieza y verbalizan-
do, por ejemplo: “;Dénde van las patitas? Aca van”, mientras ubica la pieza.

5.3. Feedback mostracién conjunta (FMC): el adulto responde a su propia solicitud
cuando el nifio no lo hace, o lo hace incorrectamente, tomando la mano del nifio y
arrastrando conjuntamente la pieza hasta ubicarla. Esta categoria incluye eventos con
0 sin acompafamiento verbal.

5.4. Feedback evaluacioén positiva (FEP): tras una intervencién del nifio, el adulto feli-
cita, confirma, aprueba o repite indicando su aceptacion. Por ejemplo: “Muy bien”,
“iEso! Ahi, isi”.

5.5. Feedback correccion explicita (FCE): el adulto corrige evaluando negativamente o
reorientando la ejecucién del nifo de manera explicita. Por ejemplo: “No, eso no va
ahi” o “Acércala un poquito mas, dale”. Esta categoria se utiliza cuando la emisién es
solo verbal y no estd acomparnada de manipulacion de la imagen.

5.6. Feedback correccion explicita + sefialamiento (FCE+S): el adulto corrige explicita-
mente al niflo mientras sefala en la imagen donde debe ubicar la pieza.

5.7. Feedback correccion explicita + arrastre (FCE+A): el adulto corrige explicitamente
al niflo mientras arrastra la pieza y la ubica cerca del lugar correcto para que el nifio lo
haga (si la ubica se considera feedback mostracién + verbal [FM+V]).

5.8. Feedback correccién implicita (FCI): el adulto corrige indirectamente al nifio, a tra-
vés de preguntas, pistas o afirmaciones. Por ejemplo: “;Te parece que va ahi?”. Esta
categoria se utiliza cuando la emision es solo verbal y no estd acompafiada de mani-
pulacién de la imagen.

5.9. Feedback correccién implicita + sefialamiento (FCI+S): el adulto corrige implicita-
mente al nifio mientras sefala en la imagen dénde debe ubicar la pieza.

5.10. Feedback correccién implicita + arrastre (FCI+A): el adulto corrige implicitamen-
te al niflo mientras arrastra la pieza y la ubica cerca del lugar correcto para que el nifio
lo haga (si la ubica se considera feedback mostracion + verbal [FM+V]).

Categorias del nifio

1. Emisiones verbales

1.1. Emisién verbal (EV): incluye todas las verbalizaciones del nifio que no estan
acompaiadas de manipulacion de la imagen.

1.2. Emisién verbal + sefialamiento (EV+S): mientras habla, el nifio sefiala o da touch a
la imagen.

1.3. Emision verbal + arrastre (EV+A): mientras habla, el nifio arrastra y mueve la pie-
za (lo puede hacer con un dedo o con la mano entera).

1.4. Emision verbal + ubicacién de la pieza (EV+U): mientras habla, el nifio ubica la
pieza (lo puede hacer con un dedo o con la mano entera).

1.5. Emision verbal + touch personaje (EV+TP): mientras habla, el nifio da touch o toca
al personaje Nemo para que ubique la pieza.

1.6. Emision verbal + gesto deslizar (EV+GD): mientras habla, el nifio hace el gesto o
movimiento de deslizar, sin lograr arrastrar la imagen.




PANTALLAS Y PRIMERA INFANCIA 135

2. Operaciones o conductas no verbales

2.1. Senalamiento (S): sefiala o da touch a la imagen.

2.2. Arrastre (A): arrastra y mueve la pieza (lo puede hacer con un dedo o con la mano
entera).

2.3. Ubicacién de la pieza (U): ubica la pieza (lo puede hacer con un dedo o con la
mano entera).

2.4. Touch personaje (TP): da touch al personaje Nemo para que ubique la pieza.

2.5. Gesto deslizar (GD): hace el gesto o movimiento de deslizar, sin lograr arrastrar la
imagen.

2.6. Otro (O): besa o le pega a la imagen.

Ademas, cada emision verbal y operacidn o conducta no verbal puede ser: esponta-
nea (E), cuando lo hace por iniciativa propia; o requerida (R), cuando lo hace por soli-
citud del adulto.

Respecto a las categorias de los adultos, puede
observarse que aquellas intervenciones acompafadas
de sefialamientos o arrastres de piezas proporcionan
mayor orientacidn y pistas a sus nifios en la tarea. Asi,
puede establecerse una gradacién de las categorias,
desde las que implican menor demanda cognitiva al
nifo hasta las que plantean una mayor exigencia, dada
por el nivel de ayuda expresada en la intervencion:

e Mostracién conjunta (MC);

e Mostracién + verbal (M+V);

e Mostracién (M);

o Feedback mostracién conjunta (FMC);
o Feedback mostracién + verbal (FM+V);
e Feedback mostraciéon (FM);

e Brindar informacién + manipulacién (BI+M);
o Brindar informacién (BI);

o Guia directa + arrastre (GD+A);

e Guia directa + senalamiento (GD+S);

e Guia directa (GD);

e Pregunta + arrastre (P+A);

e Pregunta + senalamiento (P+S);

e Pregunta (P);

e Feedback evaluacion positiva (FEP);
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e Feedback correccion explicita + arrastre (FCE+A);

e Feedback correccién explicita + sefialamiento
(FCE+S);

e Feedback correccion explicita (FCE);

e Feedback correccién implicita + arrastre (FCI+A);

e Feedback correcciéon implicita + sefialamiento
(FCI+S);

e Feedback correccion implicita (FCI).

En cuanto a las intervenciones de los nifios tam-
bién puede establecerse una gradacién de complejidad
ascendente, dada por la orientacién de sus intervencio-
nes a la ubicacién de las piezas del rompecabezas y por
tanto a la resolucién de la tarea:

o Emisién verbal (EV);

e Touch personaje (TP);

o Emisién verbal + touch personaje (EV+TP);
¢ Gesto deslizar (GD);

o Emisién verbal + gesto deslizar (EV+GD);

e Senalamiento (S);

o Emisién verbal + sefialamiento (EV+S);

o Arrastre (A);

o Emision verbal + arrastre (EV+A);

¢ Ubicacién de la pieza (U);

o Emisidn verbal + ubicacién de la pieza (EV+U).

En relacién con la confiabilidad del sistema de
codificacién, una segunda codificadora trabajé en for-
ma independiente sobre una seleccién al azar de cinco
protocolos. Para evaluar la confiabilidad, se calculé el
porcentaje de acuerdo entre codificadoras y el coefi-
ciente Kappa de Cohen. El grado de acuerdo intersubje-
tivo entre codificadoras fue satisfactorio: respecto a las
categorias del adulto se obtuvo un acuerdo del 80,48% y
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un indice de Kappa de 0,77. En cuanto a las categorias
del nifio se obtuvo un acuerdo del 86,67% y un indice
de Kappa de 0,82, y en relacién con las categorias del
nifo espontdneas o requeridas se obtuvo un acuerdo
del 94,20% y un indice de Kappa de 0,87. En los casos
de desacuerdo entre codificadoras, las diferencias se
dirimieron en una segunda etapa de codificacion.

En cuanto al procesamiento cuantitativo de la
informacién, realizamos andélisis de frecuencias para
indagar la distribucién de las categorias de los parti-
cipantes, y analizamos las respuestas del cuestionario
sobre tenencia, hdbitos y percepcién de uso de tecnolo-
gias en los hogares. Posteriormente, el anélisis factorial
de correspondencias mdltiples (Benzécri, 1976; Lebart
et al., 1995; Moscoloni, 2005) permitié un abordaje
simultdneo del conjunto de variables en estudio, que
en este caso fueron los cédigos interactivos (del adulto
y del nino) y las variables del cuestionario sobre uso
de tecnologias, con el fin de analizar la asociacion de
estas variables entre si. Por tltimo, y en funcién de los
resultados obtenidos del andlisis factorial, realizamos
andlisis confirmatorios bivariados utilizando la prueba
estadistica U Mann-Whitney.

Resultados

Categorias del adulto y del nifo: se codificé un total de
2817 unidades, correspondientes a las intervenciones
de los niflos y adultos de las 20 diadas. Del total de
unidades analizadas, 1323 (46,96%) correspondieron a
los adultos y 1494 (53,04%), a los nifnos.

Teniendo en cuenta el total de intervenciones
adultas (1323), un 47,30% se trat6 de emisiones verba-
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les acompanadas de manipulaciéon de la imagen. Aqui
consideramos cuando el adulto realizaba una mos-
tracién, brindaba informacién, guiaba, preguntaba y
respondia al nifio y su emisién verbal estaba acom-
pafnada de sefialamientos y arrastres de las piezas, a
través de los cuales brindaba maés pistas y orientacién
en la tarea. Las emisiones verbales que no estuvieron
acompanadas de manipulacién de la imagen represen-
taron un 51,90%. Aqui, consideramos cuando el adul-
to brindaba informacién, guiaba, preguntaba, evaluaba
positivamente y respondia al nifio, pero no manipulaba
la imagen. Las manipulaciones de la imagen que no
estuvieron acompanadas de verbalizaciones fueron casi
nulas y solo alcanzaron un 0,80%, correspondientes a
mostraciones y feedback en que el adulto mostraba
sin verbalizar. Asi, los adultos hablaron permanente-
mente a sus nifos en la realizacién de la tarea, y en
gran proporcion estas verbalizaciones estuvieron acom-
pafiadas de manipulaciones de la imagen presentada
en la tablet. Respecto a las categorias del adulto, la
mayoria fueron feedback (46,40%), es decir, respuestas
a las intervenciones de los nifios, seguidas de preguntas
(27,60%), guias directas (12,90%), brindar informacién
(11,60%) y mostraciones (1,50%). La Tabla 6 muestra la
distribucién de las frecuencias de las categorias.
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Tabla 6. Distribucion de las categorias del adulto

CATEGORIAS f %
M 3 0,20
M+V 10 0,80
MC 6 0,50
BI 53 4
BI+M 100 7,60
GD 73 5,50
GD+S 88 6,60
GD+A 10 0,80
P 201 15,20
P+S 153 11,60
P+A 10 0,80
FM 8 0,60
FM+V 49 3,70
FMC 44 3,30
FEP 243 18,40
FCE 85 6,40
FCE+S 89 6,70
FCE+A 27 2
FCl 32 2,40
FCI+S 35 2,60
FCI+A 4 0,30
TOTAL 1323 100

En cuanto a la complejidad de la tarea, dada por la
cantidad de piezas y fondo en que podia armarse el rom-
pecabezas, 13 de los 20 adultos seleccionaron que las tres
imégenes del rompecabezas se armen con cuatro piezas;
un adulto selecciond que las tres imagenes se armen con
seis piezas, y otro que las tres imagenes se armen con
nueve piezas. Cinco adultos optaron por una complejidad
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ascendente, proponiendo a sus nifios que el primer rom-
pecabezas lo armen con cuatro piezas, y el segundo y el
tercero con seis o nueve piezas. En cuanto al fondo sobre
el que podian armarse los rompecabezas, un solo adulto
selecciond el fondo en blanco, mientras que el resto selec-
ciond el que permitia observar el contorno de la pieza y el
dibujo por encastrar en blanco y negro.

En relacién con las categorias de los nifos, encontra-
mos que del total (1494) la mayoria fueron intervenciones
no verbales (75,80%). Un 13% fueron emisiones verbales
acompanadas de manipulacion de la imagen y un 11,20%
se tratd de emisiones verbales en que el niflo no manipulé
la imagen. Ademas, del total, un 56,60% fueron requeridas
por el adulto y un 43,40% fueron espontdneas. A continua-
cién, la Tabla 7 muestra la distribucién de sus categorias.

Tabla 7. Distribucion de las categorias de los nifios

C{\TEGO- Espontaneas Requeridas TOTAL

RIAS f % f % f %
EV 110 7,40 57 3,80 167 11,20
EV+S 35 2,30 68 4,60 103 6,90
EV+A 20 1,30 39 2,60 59 3,90
EV+TP 1 0,10 0 0 1 0,10
EV+GD 2 0,10 17 1,10 19 1,20
EV+U 2 0,10 12 0,80 14 0,90
S 171 11,40 172 11,50 343 22,90
A 128 8,60 225 15,10 353 23,70
U 55 3,70 97 6,50 152 10,20
TP 19 1,30 9 0,60 28 1,90
GD 101 6,80 145 9,70 246 16,50
o 5 0,30 4 0,30 9 0,60
TOTAL 649 43,40 845 56,60 1494 100
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Experiencia previa en el uso de dispositivos tec-
nolégicos: a partir del andlisis de los cuestionarios
encontramos que respecto a la tenencia de dispositivos
tecnoldgicos en el hogar todos los participantes tenian
Smart TV o Led y el 85% (17) tenia notebook, netbook
o computadora de escritorio. El 90% (18) contaba con
servicio de cable y el 85% (17) tenia servicio de internet.
El 55% (11) de los participantes tenia tablet, el 35% (7)
tenfa MP3, el 15% (3) tenia consola de video juegos
(Xbox, PlayStation o Wii), el 5% (1) tenia video juegos
portatiles, y ningtin participante tenia e-reader.

En relacién con el tipo de celular, todos los adultos
tenian smartphone y sabian qué son las aplicaciones. Al
indagar si habian descargado alguna aplicacién de tipo
educativa para el nifio en el smartphone o en la tablet,
el 45% (9) senalé que si, el 45% (9) senalé que no y
el 10% (2) no contesté. Al preguntar qué aplicaciones
eran, sefialaron que se trataba de aplicaciones para
aprender letras, animales, colores, y rompecabezas.

Respecto a los dispositivos tecnoldgicos a los cua-
les tenian acceso los ninos, todos tenian acceso a la
TV; el 65% (13), al smartphone; el 50% (10), a la tablet;
el 30% (6), a la computadora y el 10% (2), al MP3.
Asimismo, el 55% de los niflos tenfa su propia TV en
su dormitorio, mientras que ninguno tenia acceso a e-
readers, consolas de video juegos o juegos portables.

Al indagar qué actividades realizaban los nifios
en dispositivos mdviles, como smartphones o tablets, el
90% refirié que miraba videos, el 45% jugaba y miraba
televisién o peliculas y a un 5% le lefan libros.

Al preguntar con qué frecuencia los nifios armaban
rompecabezas analégicos, el 35% (7) senal6 que fre-
cuentemente (al menos una vez a la semana), el 30%
(6) que a veces y el 35% (7) que nunca. En cuanto a
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la frecuencia con que armaban rompecabezas digitales,
el 15% (3) senal6 que lo hacfan frecuentemente y el
85% (17) que nunca.

Anélisis multidimensional de datos: el andlisis fac-
torial de correspondencias multiples permitié analizar
las asociaciones entre las variables referidas a tenen-
cia y uso de dispositivos tecnoldgicos, categorias del
adulto y categorias del nifio. Este andlisis requiere de
la diferenciaciéon de dos grupos de variables vinculadas
entre si: el primer grupo, conformado por variables
activas que constituyen los ejes factoriales y permiten
la comparacién de los datos; el segundo grupo, cons-
tituido por variables ilustrativas, que posibilitan una
mejor comprensién de los ejes factoriales aunque no
participan en su constitucién (Moscoloni, 2005). Asi,
del total de variables en estudio seleccionamos como
activas las referidas al cuestionario y como ilustrativas
las correspondientes a las categorias interactivas del
adulto y del nifio.

El factor 1 contrapuso dos grupos de categorias.
Por un lado, mostré una asociacion entre categorias
que reflejan un bajo uso de dispositivos tecnoldgicos
(el nifio no tiene acceso a la tablet, no juega, no mira
TV o peliculas ni usa aplicaciones en smartphones o
tablets, nunca arma rompecabezas digitales, nifios y
adultos reportan un bajo uso de dispositivos tecnolégi-
cos, no tienen tablet y si tienen computadora, el adulto
no descargé aplicaciones educativas para el nifio en
smartphone o tablet). Este conjunto de categorias se
vincul6 a determinadas categorias del sistema de codi-
ficacidn. Especificamente al gesto de deslizar, emision
verbal + sefialamiento y emisién verbal (sin manipula-
ci6n de la imagen) por parte del nino, y a categorias del
adulto como feedback mostraciéon conjunta, pregunta +
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senalamiento, feedback mostracion + verbal, guia direc-
ta + sefialamiento y mostracién. Por otro lado, apare-
cieron asociadas categorias que reflejan un mayor uso
de dispositivos tecnolégicos (el nifio tiene acceso a la
tablet, juega, mira televisién, peliculas y usa aplicacio-
nes en smartphone o tablet, arma rompecabezas digita-
les frecuentemente, nifios y adultos reportan mayor uso
de dispositivos tecnolégicos, tienen tablet, no tienen
computadora, el adulto descarg6 aplicaciones educati-
vas para el nifio en smartohone o tablet). Este conjunto
se vinculé a otras categorias del sistema de codifi-
cacion, especificamente a: emisién verbal + arrastre,
emisién verbal + ubicacién pieza, arrastre y ubicacion
pieza, por parte del nifo, y a categorias del adulto como
mostracién + verbal, feedback correccién explicita +
arrastre, feedback correccién explicita y guia directa.

El factor 2, por un lado, mostré6 una asociacién
entre las siguientes categorias referidas el uso de tecno-
logias: tienen cable, el niflo no mira television, pelicu-
las ni le leen libros en smartphone o tablet, tiene acceso
a la computadora y al smartphone, nunca arma rom-
pecabezas tradicionales y mira videos en smartphone o
tablet. Este conjunto de categorias aparecié asociado
a las siguientes categorias del adulto: feedback mos-
tracién, mostracién conjunta, pregunta + arrastre, feed-
back mostracién conjunta, feedback correccién implici-
ta + arrastre, mostraciéon + verbal, mostracidn; y a la
categoria touch personaje del nifio. Por otro lado, se
relacionaron las siguientes categorias referidas al uso
de tecnologias: no tienen cable, el nifio mira televisiéon
o peliculas y le leen libros en smartphone o tablet,
no tiene acceso a la PC ni al smartphone, no mira
videos en smartphone o tablet. Este conjunto aparecio
asociado a las siguientes categorias del nifio: gesto de
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deslizar, emisién verbal + touch personaje, seialamien-
to, arrastre, emision verbal + arrastre, requerida; y a la
categoria brindar informacién por parte del adulto.

En suma, el andlisis factorial puso en evidencia
un resultado teérico interesante. El factor 1 mostré que
las categorias que expresan mayor tenencia y uso de
dispositivos tecnoldgicos se asociaron a categorias del
sistema de codificacién que implican mayor demanda
cognitiva por parte de los adultos a sus nifos (por
ejemplo, feedback correccién explicita y guia directa)
e intervenciones mas complejas en la tarea por parte
de los ninos (por ejemplo, emisién verbal + arrastre,
emision verbal + ubicacién pieza). En contrapartida,
las categorias que reflejan menor uso de tecnologias
se vincularon a categorias del sistema de codificacion
que implican menor demanda cognitiva por parte de
los adultos (por ejemplo, feedback mostracién conjunta,
guia directa + sefialamiento) e intervenciones menos
complejas por parte de los nifios (por ejemplo, gesto
de deslizar y emisién verbal + senialamiento). El factor
2 opuso categorias que reflejan un uso de tecnologias
con fines de entretenimiento (por ejemplo, el nino mira
videos en smartphone o tablet, no le leen libros en
smartphone o tablet) a aquellas que reflejan un uso
educativo (el nifio no mira videos en smartphone o
tablet, si le leen libros en smartphone o tablet). Asi-
mismo, el primer conjunto de variables se asocid, en
su mayoria, a categorias del adulto que implican una
baja demanda cognitiva a sus nifios (por ejemplo, mos-
tracién conjunta) y a la categoria touch personaje por
parte del nifio, que expresa una intervenciéon de baja
complejidad en la tarea, mientras que las categorias
que reflejan un uso educativo de tecnologias aparecie-
ron asociadas mayormente a categorias de los nifios,
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tanto de menor complejidad (emisiéon verbal + touch
personaje, gesto de deslizar) como de mayor compleji-
dad en la tarea (arrastre), y solo a la categoria “brindar
informacién” del adulto.

Analisis confirmatorios: a partir del analisis de los
cuestionarios encontramos dos grupos diferenciados de
diadas: aquellas que reportaron un bajo uso de tecno-
logias, no tenian tablet y los niflos no tenian acceso
a estas, y aquellas que expresaron un mayor uso de
tecnologias, tenian tablet y los nifos las utilizaban.
Ademés, pocos ninos armaban con frecuencia rompe-
cabezas digitales, y era m4s comun que lo hicieran
en formato analdgico. Asimismo, el andlisis factorial
mostré que las categorias que expresan mayor uso
de dispositivos tecnoldgicos por parte de los nifios se
asociaron a categorias del sistema de codificaciéon que
reflejan mayor demanda cognitiva del adulto y comple-
jidad del nifio en la tarea, mientras que las categorias
que reflejan un menor uso de dispositivos tecnolégicos
se vincularon a categorias que reflejan menor demanda
cognitiva del adulto y complejidad del nifio.

Con el propésito de confirmar estas asociaciones,
realizamos anaélisis bivariados a través de los cuales
comparamos las frecuencias de las categorias interac-
tivas de los adultos y de los nifios en funcién de las
variables més determinantes en el andlisis factorial: si
el nino tenfa acceso a una tablet, armaba rompecabezas
digitales, jugaba con smartphones o tablets y reportaba
un alto o bajo uso semanal de dispositivos tecnolégi-
cos. La Tabla 8 muestra los resultados referidos a las
categorias de los adultos.
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Tabla 8. Medias y desvios de las categorias de los adultos en funcién de la experiencia
de los nifios con tecnologias

Cat. Acceso a tablet | Armarompeca- | Juegaensmart- | Habitos de uso
bezas digitales phone o tablet
Si No Si No Si No Bajo Alto
M 0(0) 0,30 0(0) 0,18 0(0) 0,27 0,27 0(0)
(0,48) (0,39) (0,47) | (0,47)
M+V 0,60 0,40 0,67 0,47 0,56 0,45 0,45 0,55
(0,84) | (0,70) | (0,58) | (0,80) | (0,73) | (0,82) | (0,69) | (0,88)
MC 0,10 0,50 0(0) 0,35 0(0) 0,55 0,36 0,22
(0,32) | (0,97) (0,79) (0,93) | (0,92) | (0,44)
Bl 1,80 3,50 2,33 2,71 2,89 2,45 3,27 1,88
(1,87) | (3,54) | (3,21) | (2,93) | (3,30) | (2,66) | (3,47) | (1,90)
BI+M 3,40 6,60 5,00 5,00 4,56 5,36 6,73 2,88
(2,01) | (570) | (2,00) | (4,82) | (2,74) | (5,63) | (531) | (1,76)
GD 4,30 3,00 7,00 3,06 4,44 3,00 3,73 3,55
(3,27) | (1,63) | (557) | (1,30) | (3,43) | (1,55 | (3,13) | (1,94)
GD+S 2,10 6,70 1,67 4,88 2,11 6,27 6,36 2,00
(1,97) | (589) | (0,58) | (5,16) | (2,09) | (576) | (568) | (2,12)
GD+A 0,30 0,70 0,33 0,53 0,33 0,64 0,54 0,44
(0,48) | (1,06) | (0,58) | (0,87) | (0,50) | (1,03) | (1,03) | (0,53)
P 5,20 14,90 533 10,88 5,56 13,73 | 12,27 7,33
(3,97) | (13,6) | (5,77) | (11,56) | (4,03) | (13,50) | (13,73) | (5,87)
P+S 4,10 11,20 1,00 8,82 6,11 8,91 9,36 5,55
(6,84) | (6,65) | (1,00) | (7,55) | (7,72) | (7,45) | (7,41) | (7,50)
P+A 0,40 0,60 0(0) 0,59 0,44 0,55 0,54 0,44
(0,70) | (0,97) (0,87) | (0,73) | (0,93) | (0,93) | (0,73)
FM 0,50 0,30 0(0) 0,47 0,44 0,36 0,27 0,55
(0,71) | (0,67) (0,72) | (0,73) | (0,67) | (0,65) | (0,73)
FM+V 1,60 3,30 1,00 2,71 2,11 2,73 3,18 1,55
(1,26) | (2,00) | (1,00) | (1,86) | (1,69) | (2,00) | (1,94) | (1,33)
FMC 0,90 3,50 0(0) 2,59 1,00 3,18 3,18 1,00
(1,45) | (3,74) (3,18) | (1,50) | (3,71) | (3,71) | (1,50)
FEP 9,30 15,00 9,33 12,65 | 10,33 | 13,64 | 14,36 9,44
(5,42) | (5,71) | (7,23) | (6,06) | (5,68) | (6,39) | (582) | (572)
FCE 4,80 3,70 5,00 4,12 5,56 3,18 3,64 5,00
(5,90) | (4,30) | (3,46) | (536) | (592) | (4,21) | (4,08) | (6,22)
FCE+S 3,20 5,70 0,67 5,12 5,00 4,00 6,09 2,44
(3,71) | (4,37) | (1,15 | (4,14) | (557) | (2,72) | (4,16) | (3,32)




PANTALLAS Y PRIMERA INFANCIA 147

FCE+A 1,30 1,40 1,00 141 1,89 0,91 1,18 1,55
(1,70) | (1,51) | (1,00) | (1,66) | (1,83) | (1,22) | (1,54) | (1,67)

FCI 1,00 2,20 1,33 1,65 1,00 2,09 2,00 111
(0,94) | (2,97) | (1,15) | (2,40) | (1,00) | (2,84) | (2,83 (1,17)

FCI+S 1,40 2,10 0,67 1,94 1,56 191 1,54 2,00
(1,90) | (2,85) | (1,15) | (2,51) | (1,94) | (2,77) | (2,58) | (2,24)

FCI+A 0,20 0,20 0(0) 0,24 0,22 0,18 0,18 0,22
(0,63) | (0,42) (0,56) | (0,67) | (0,40) | (0,40) | (0,67)

Nota: las comparaciones significativas figuran resaltadas en gris.

Como puede observarse, no encontramos diferencias
estadisticamente significativas en las categorias mostra-
ciéon (M), mostraciéon + verbal (M+V), brindar informa-
cién (BI), brindar informacién + manipulacién (BI+M),
guia directa (GI), guia directa + arrastre (GI+A), pregunta +
arrastre (P+A), feedback mostracion (FM), feedback correc-
cién explicita (FCE), feedback correccion explicita + arras-
tre (FCE+A), feedback correccion implicita (FCI), feedback
correcciéon implicita + senalamiento (FCI+S) y feedback
correccién implicita + arrastre (FCI+A). Por tanto, estas
intervenciones del adulto no se diferenciaron en funcién
de si los nifos tenian acceso a la tablet, armaban rompe-
cabezas digitales, jugaban en smartphone o tablet o tenian
un alto o bajo uso de tecnologias.

La categoria mostracién conjunta (MC) solo se dife-
rencid en funciéon de si los nifios jugaban en smartphone
o tablet (U=31,500; p<.05). Asi, este tipo de intervenciéon
del adulto fue més frecuente con aquellos nifios que no
jugaban en smartphone o tablet. La categoria guia directa
+ senalamiento (GD+S) se diferencié tinicamente en fun-
cién de los habitos de uso tecnologias por parte de los
ninos (U=24,000; p<.05), siendo mas frecuente con aque-
llos nifios que reportaron un bajo uso de dispositivos tec-
noldgicos.
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La categoria pregunta (P) se diferencié en funcién de
si los ninos tenfan acceso a una tablet (U=20,500; p<.05).
Los adultos hacian més preguntas a aquellos nifios que
no tenian acceso a una fablet. Asimismo, la categoria pre-
gunta + senalamiento (P+S) se diferencié en funcién de
si los nifios tenfan acceso a una tablet (U=15,500; p<.05)
y armaban rompecabezas digitales (U=5,000; p<0.5). Este
tipo de intervencién también fue mas frecuente con aque-
llos nifios que no tenian acceso a una tablet y no armaban
rompecabezas digitales.

La categoria feedback mostracion + verbal (FM+V) se
diferencié en funcién de si los nifios tenian acceso a una
tablet (U=23,000; p<.05) y de sus hébitos de uso de tecnolo-
gias (U=23,500; p<.05), siendo maés frecuente con aquellos
ninos que no tenian acceso a una tablet y reportaron un
bajo uso de dispositivos tecnolégicos. La categoria feed-
back mostracién conjunta (FMC) se diferenci6 en funcién
de si los nifios tenfan acceso a una tablet (U=26,000; p<.05)
y armaban rompecabezas digitales (U=7,500; p<.05), sien-
do més frecuente con aquellos nifios que no tenfan acce-
so a una tablet y no armaban rompecabezas digitales. La
categoria feedback evaluacion positiva (FEP) se diferencid
Unicamente en funcién de si los nifios tenfan acceso a una
tablet (U=20,000; p<.05). Asi, este tipo de intervencién por
parte de los adultos también fue mas frecuente con aque-
llos nifios que no tenian acceso a una tablet. Por dltimo,
la categoria feedback correccién explicita + senalamiento
(FCE+S) se diferenci6 en funcién de si los nifios armaban
rompecabezas digitales (U=6,500; p<.05) y de sus hébitos
de uso de tecnologias (U=20,500; p<.05), siendo maés fre-
cuente con aquellos que no armaban rompecabezas digi-
tales y tenian bajo uso de tecnologias.

En relacién con las categorias de los ninos, la Tabla 9
muestra los resultados.
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Tabla 9. Medias y desvios de las categorias de los nifios en funcién de su experiencia
con tecnologias

Cat. Acceso tablet Arma rompeca- | Juegaensmart- | Habitos de uso
bezas digitales phone o tablet

Si No Si No Si No Alto | Bajo
EV 4,70 12,20 6,00 8,88 511 11,18 | 11,73 4,44
(3,23) | (10,26) | (6,00) (8,77) (3,48) | (10,22) | (10,16) | (1,88)

EV+S 1,70 8,70 1,67 5,82 3,22 6,82 7,73 2,11
(4,77) | (8,99) | (1,53) | (7,72) | (4,05) | (8,98) | (9,01) | (2,03)

EV+A 2,40 3,50 3,33 2,88 4,33 1,82 4,00 1,66
(381) | (510) | (4,93) | (448) | (6,16) | (1,89) | (512) | (3,20)

EV+TP 0(0) 0,10 0(0) 0,06 0,11 0(0) 0,09 0(0)
(0,32) (0,24) | (0,33) (0,30)

EV+GD | 040 | 150 | 0(0) | 112 | 111 | 082 | 1,27 | 055
0,67) | (217) (1,76) | (231) | (0,98) | (2,15) | (0,73)

EV+U 0,60 0,80 0,33 0,76 1,22 0,27 0,82 0,55
(1,07) | (1,62) | (0,58) | (1,44) | (1,79) | (0,65) | (1,54) | (1,13)

S 10,40 | 25,10 | 20,67 | 17,24 | 16,11 | 19,09 | 2591 7,78
(9,17) | (16,18) | (8,50) | (15,84) | (16,28) | (14,24) | (14,41) | (7,81)
A 17,20 | 1840 | 26,00 | 16,35 | 20,56 | 1555 | 18,91 | 16,44
(10,33) | (11,25) | (6,56) | (10,56) | (9,71) | (11,08) | (10,83) | (10,63)
U 10,70 | 4,70 20,33 5,47 11,67 | 4,45 6,45 9,22
(8,64) | (403) | (7,37) | (451) | (837) | (425) | (7,38) | (7,21)
TP 1,80 1,10 0(0) 1,71 0,33 2,36 1,09 1,89
(5,35) | (1,59) (4,15) | (0,71) | (5,08) | (1,51) | (5,67)
GD 3,60 | 21,20 | 267 14,12 9,00 15,18 | 19,00 | 433
(3,84) |(13,42)| (2,52) | (13,59) | (16,54) | (9,62) | (14,39) | (4,58)
E 23,90 | 42,20 | 4500 | 30,94 | 33,00 | 33,09 | 43,82 | 19,89
(20,55) | (28,78) | (27,07) | (26,17) | (36,72) | (14,63) | (27,29) | (18,19)
R 29,60 | 56,00 | 36,00 | 44,00 | 39,67 | 4536 | 54,00 | 29,11

(14,47) | (28,25) | (12,00) | (27,81) | (20,06) | (30,73) | (27,15) | (17,27)

Nota: las comparaciones significativas figuran resaltadas en gris.

Como puede observarse, no se encontraron diferen-
cias estadisticamente significativas en las categorias emi-
sién verbal + arrastre (EV+A), emisién verbal + fouch per-
sonaje (EV+TP), emisién verbal + gesto deslizar (EV+GD),
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emision verbal + ubicacién pieza (EV+U), arrastre (A) y
touch personaje (TP). Es decir, estas intervenciones de los
ninos no se diferenciaron en funcién de si tenian acceso
a la tablet, armaban rompecabezas digitales, jugaban en
smartphone o tablet o tenian un alto o bajo uso de tec-
nologias.

Las categorias emision verbal (EV) y emisién verbal
+ senalamiento (EV+S) se diferenciaron en funcién de si
tenfan acceso a una tablet (U=23,500; p<.05; U=18,000;
p<.05). Asi, estas categorias, que implican que los ninos
hablaban en la tarea sin manipular la imagen o bien que
hablaban en la tarea y solo sefnalaban la imagen, fueron
mas frecuentes en aquellos nifios que no tenian acceso a
esta herramienta.

La categoria senalamiento (S) se diferenci6 en funcién
de si los ninos tenian acceso a una tablet (U=19,500;
p<.05) y de sus hébitos de uso de tecnologias (U=10,500;
p<.005), siendo mas frecuente en aquellos ninos que no
tenfan acceso a una tablet y reportaron un bajo uso de
tecnologias. La categoria gesto de deslizar (GD) se dife-
rencié en funcién de si los nifios tenian acceso a una
tablet (U=5,000; p<.005), jugaban en smartphone o tablet
(U=23,000; p<.05) y de sus habitos de uso de tecnologias
(U=14,500; p<.05). Esta categoria también fue mas frecuen-
te en aquellos ninos que no tenfan acceso a una tablet,
no jugaban en smartphone o tablet y reportaron un bajo
uso de tecnologias.

En cuanto a la categoria ubicacién pieza (U), encon-
tramos diferencias estadisticamente significativas en fun-
cion de si los nifilos armaban rompecabezas digita-
les (U=1,000; p<.05) y jugaban en smartphone o tablet
(U=22,000; p<.05). Asi, fue mas frecuente en aquellos ninos
que armaban rompecabezas digitales y jugaban en smart-
phone o tablet.
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Las intervenciones espontdneas (E) de los nifios se
diferenciaron inicamente en funcién de sus hébitos de uso
de tecnologias (U=18,500; p<.05), siendo més frecuentes en
aquellos nifios que reportaron un bajo uso de tecnologias.
Por dltimo, las intervenciones requeridas (R) por el adulto
se diferenciaron en funcién de si los ninos tenian acceso
a una tablet (U=20,000; p<.05) y de sus hébitos de uso de
tecnologias (U=19,000; p<.05), siendo mas frecuentes en
aquellos ninos que no tenian acceso a una fablet y tenian
un bajo uso de tecnologias.

Discusion

El presente estudio tuvo por objetivo explorar y analizar
la interaccién entre adultos y nifios con un juego digital e
interactivo, que implica la solucién de un problema, espe-
cificamente el armado de un rompecabezas. Asimismo,
indagamos la tenencia y habitos de uso de dispositivos tec-
noldgicos en los hogares de los participantes y analizamos,
desde una perspectiva multidimensional, las variaciones
de la interaccion nifio-adulto segtin tenencia y héabitos de
uso de dispositivos tecnolégicos en el hogar. Para ello, rea-
lizamos observaciones seminaturalisticas en los hogares
de los participantes, les propusimos que armaran tres iméa-
genes de rompecabezas presentadas en una tablet y solici-
tamos que completaran un cuestionario.

Los resultados en su conjunto mostraron que tanto
adultos como nifos participaron activamente en la resolu-
cion de la tarea propuesta. Un hallazgo interesante fue que,
a diferencia de otras investigaciones con nifios de edades
similares a las estudiadas en esta investigacién (Gariboldiy
Salsa, 2018; Jauck et al., 2015; Mascareno et al., 2017; Peral-
ta, 1997), los ninos intervinieron en mayor proporcién que
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los adultos, y en gran medida estas intervenciones fueron
espontdneas. En su mayoria, se traté de conductas no ver-
bales, especificamente sefialamientos, arrastres, gestos de
deslizar y ubicaciones de las piezas del rompecabezas.

Los juegos digitales posibilitan, a través de elementos
interactivos y multimediales, que la interaccién social se
vea parcialmente sustituida por la interaccién con la pan-
talla como estrategia para resolver problemas. Sin embar-
go, en este estudio los nifios recurrieron escasamente al
recurso de la aplicacion (el personaje Nemo) para que ubi-
que las piezas del rompecabezas. Por su parte, los adultos
no instaron a los niflos a que se valgan de este recurso,
y en los pocos casos encontrados los nifios lo hicieron
espontdneamente.

Los adultos hablaron permanentemente a los nifios
durante la realizacién de la tarea y casi la mitad de estas
verbalizaciones estuvieron acompanadas de sefialamien-
tos y arrastres de las piezas, a través de los cuales brinda-
ban mayor orientacion y pistas en la tarea. La mayoria de
sus intervenciones fueron respuestas a las intervenciones
de los nifos, como evaluaciones positivas y correcciones,
lo que denota la gran participacién infantil. Ademads, con
frecuencia, los adultos preguntaron, guiaron y brindaron
informacién sobre la tarea, mientras que mostrar al nifo
c6mo ubicar las piezas fue una estrategia poco frecuente.

Estos resultados difieren de los de Peralta (1997), en
los que las madres guiaron a sus nifios solo verbalmen-
te en el armado de un rompecabezas analégico, siendo
la palabra con apoyo no verbal muy poco frecuente. Las
caracteristicas distintivas de los resultados aqui encontra-
dos podrian relacionarse con la naturaleza y las caracteris-
ticas de la herramienta empleada y ademads con el hecho
de que la mayoria de los nifios no tenia experiencia pre-
via en el armado de rompecabezas digitales, por lo que
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los adultos probablemente acompanaron en gran medida
sus preguntas, guias y respuestas con apoyo no verbal, a
fin de brindar mayor orientacién. Asimismo, la interactivi-
dad de la imagen probablemente generd mayor interés y
motivacion por parte de los nifnos, lo que podria explicar
su gran participacion en la tarea, a pesar de su dificultad
(Krcmar y Cingel, 2014).

En cuanto a la tenencia de dispositivos, encontramos
una fuerte presencia de tecnologias en los hogares. Sin
embargo, en relacion con los habitos de uso, encontramos
dos grupos diferenciados de diadas. Por un lado, aquellas
que reportaron un bajo uso de tecnologias y que los nifios
no tenian acceso a una tablet en el contexto de sus hogares.
Por otro, aquellas que expresaron un mayor uso de tecno-
logias y que los nifnos frecuentemente utilizaban tablets.

Otro hallazgo interesante fue que diversas categorias del
sistema de codificacién construido se diferenciaron en fun-
cién de la experiencia previa de los nifios con tecnologias. A
partir del analisis factorial y de andlisis confirmatorios, encon-
tramos que con aquellos nifios que tenfan menor experien-
cia, lasintervenciones adultas en general implicaban una baja
demanda cognitiva, como mostraciones, guias acompanadas
desefialamientos, preguntasy evaluaciones positivas. En estos
nifos fueron més frecuentes intervenciones, espontaneas y
requeridas, debaja complejidad como gestos de deslizar, sefia-
lamientos de las piezas y verbalizaciones sin manipulacién.
La presentacién de una actividad en una tablet constituia una
novedad para ellos que generaba gran interés, lo que podria
explicar tanto la espontaneidad de sus intervenciones como
los requerimientos adultos para que intervengan. Respecto a
los nifos que reportaron mayor uso de tecnologias, no encon-
tramos variaciones significativas en las intervenciones de los
adultos, ylos niflos ubicaron las piezas del rompecabezas con
mayor frecuencia.
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De manera andloga a lo que ocurre en otros contextos
y tareas (Gariboldi y Salsa, 2018; Jauck et al., 2015; Peralta,
1995; 1997), las estrategias adultas se ajustaron al nivel de
competencia que percibian de los nifios (Wertsch, 1988;
Wood et al., 1976); en este caso, en funcién de su expe-
riencia previa con la herramienta empleada. Asi, con aque-
llos nifios que reportaron un bajo uso de tecnologias fue-
ron mas frecuentes intervenciones menos exigentes y mas
directivas, mientras que con aquellos nifios con mayor
experiencia fueron de baja y de alta demanda cognitiva.

En suma, el presente estudio se destaca por abordar
un tema escasamente investigado, como las caracteristicas
que adopta la interaccién entre adultos y nifios cuando un
juego que implica la solucién de un problema es presenta-
do en una imagen digital e interactiva, en el contexto de sus
hogares. Estos resultados, en relacién con estudios sobre
interaccion materno-infantil en el armado de rompecabe-
zas analdgicos (Peralta, 1997) y con investigaciones sobre
situaciones de lectura mediada por dispositivos tecnol6-
gicos (Krcmar y Cingel, 2014; Parish-Morris et al., 2013),
sugieren que el soporte que media la actividad modifica la
estructura de la interaccién y que a su vez esto esté ligado
a la experiencia previa de los nifios con tecnologias.



Tecnologias en los hogares

Presentacion

Desde su aparicion, el uso de dispositivos tecnolégicos
en la infancia generé interrogantes y controversias entre
padres, madres, docentes e investigadores. Actualmente,
la confianza en la potencialidad educativa de estas herra-
mientas coexiste con cierto temor sobre su impacto nega-
tivo en etapas iniciales del desarrollo.

Diversos estudios encontraron que el uso excesivo de
dispositivos tecnoldgicos a edades tempranas se asocia a
mayores riesgos de sobrepeso y obesidad (Cox et al., 2012;
Wen et al., 2014) y a menos horas de sueno por noche
(Cespedes et al., 2014). Otras investigaciones encontraron
que ver televisién en exceso podria asociarse a dificultades
socioemocionales y del desarrollo del lenguaje, probable-
mente debido a que el uso excesivo de pantallas disminu-
ye o sustituye el tiempo de interaccién social con pares y
adultos (Madigan et al., 2019; Schmidt et al., 2008; Tomo-
poulos et al., 2010; Zimmerman et al., 2007).

En este marco, la Academia Americana de Pediatria
(AAP) ha publicado una serie de recomendaciones desti-
nadas a pediatras, padres y madres sobre el correcto uso
de estos dispositivos a edades tempranas (AAP, 1999; 2011;
2013; 2016). Clasicamente se ha sugerido evitar el uso de
pantallas en nifios menores de un afio y medio y limitar el
tiempo a no mds de una hora diaria en nifios de entre 2y 5
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afios. En estas recomendaciones se ha destacado la impor-
tancia de construir espacios y momentos libres de panta-
llas, y que su empleo no desplace ni sustituya el ejercicio
fisico, las horas de suefio, el juego y la interaccién social.
Asimismo, se ha enfatizado que los nifios utilicen estos dis-
positivos con acompanamiento y supervisiéon de un adulto
que mediante el didlogo e interaccién ayude a comprender
y relacionar lo que observan con el mundo que los rodea.
También se destaca la importancia de evitar contenido vio-
lento, programas acelerados y aplicaciones con elementos
distractores que los pequefios no comprenden, optando
por contenido adecuado a su edad y de tipo educativo.

En esta misma linea, la Organizacién Mundial de la
Salud (OMS), en el marco de una serie de lineamientos
sobre la actividad fisica, el comportamiento sedentario y el
suefo en ninos menores de 5 afnos, enfatizé la importancia
de limitar el uso de pantallas en esta franja etaria (OMS,
2019). Considerando que la primera infancia es una etapa
caracterizada por un rapido desarrollo fisico y cognitivo,
en que se conforman hdbitos tanto en el nifio como en las
dindmicas familiares, la OMS recomienda sustituir el tiem-
po que el niflo permanece sedentario y en soledad frente
a una pantalla por actividad fisica, situaciones de juego
y lectura con un adulto, preservando las horas de suefio
necesarias para su edad.

En el contexto local, la Subcomisién de Tecnologias de
la Informacién y Comunicacion de la Sociedad Argentina
de Pediatria (SAP) también sugiere limitar el uso de pan-
tallas en nifios pequenos (Melamud y Waisman, 2019; SAP,
2017). En consonancia con las recomendaciones interna-
cionales, desaconseja su uso antes del afilo y medio de vida,
sugiere limitar el tiempo de uso a no mds de una hora
por dia en menores de 5 anos y destaca la importancia
de la supervisiéon de un adulto para evitar la exposicion a
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contenidos inapropiados para la edad o en horarios que
afecten el suefio o la interaccién social del nifio con miem-
bros de su familia.

Cabe aclarar que estas sugerencias referidas al uso
recreativo de tecnologias experimentaron ciertas modifi-
caciones a raiz de la pandemia por COVID-19. El aisla-
miento social, preventivo y obligatorio condujo a que los
dispositivos tecnolégicos fueran el medio privilegiado para
sostener actividades sociales y educativas, lo que aumenté
las horas de pantalla, por lo que en tiempos de pande-
mia se enfatiza la necesidad de supervisar la calidad del
contenido y el contexto en que los nifios emplean estas
herramientas, y no solo el tiempo de uso (SAP, 2020).

A pesar de las clasicas recomendaciones, en los
ultimos anos numerosas investigaciones documentaron
la presencia de dispositivos tecnolégicos en los hogares
y el uso cada vez mayor por parte de nifios pequenos.
En este sentido, organizaciones como Common Sense
Media, de Estados Unidos, promueven el uso seguro
de dispositivos tecnolégicos y de contenido digital en
ninos y adolescentes. Entre otras actividades, evalda y
califica contenidos digitales, elabora recomendaciones
y realiza capacitaciones dirigidas a familias y educa-
dores. Esta organizacién, junto a otras organizaciones
filantrépicas -como la Fundacidén Kaiser Family- rea-
lizaron numerosos estudios para indagar la tenencia
y hébitos de uso de tecnologias en hogares estadou-
nidenses (Holloway et al., 2013; Kabali et al., 2015;
Lauricella et al., 2015; Rideout et al., 2003; Rideout,
2011; 2014; 2017; Vandewater et al., 2007). Estos estu-
dios reportaron que en casi todos los hogares hay al
menos un televisor, que la mayoria de los adultos tie-
ne smartphone y tablet y que los ninos interactian
con estos dispositivos desde su primer afo de vida.
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Por ejemplo, Kabali et al. (2015) encontraron que la
mayoria de los nifios miraba television diariamente
independientemente de su edad y que casi la mitad de
los nifios de un afno usaba dispositivos méviles todos
los dias para jugar, mirar videos o usar aplicaciones.
El uso de dispositivos moéviles aumentaba significati-
vamente con la edad y hacia los 2 afos la mayoria
de los nifos utilizaba estos dispositivos todos los dias.
Ademas, hacia los 4 anos la mayoria tenfa su propia
tablet y la mitad, su propia television. En cuanto a
los hédbitos de los adultos, la mayoria dejaba que los
ninos jugaran con dispositivos méviles y se los daban
cuando tenfan que realizar alguna actividad. Lauricella
et al. (2015) encontraron que un mayor tiempo de uso
de tecnologias por parte de padres y madres, y una
percepcidn positiva sobre su utilizacidn, se asociaba a
un mayor uso por parte de sus hijos.

Estos resultados estan en linea con los de estudios
realizados en paises europeos como Espana (Tena et al.,
2019), Portugal (Brito, 2018), Francia (Cristia y Seidl, 2015),
Holanda (Nikken y Schols, 2015) e Irlanda (Ahearne et al.,
2015), que reportaron una tendencia creciente en el acce-
so y uso de dispositivos tecnolégicos por parte de ninos
pequenos.

En Latinoamérica, si bien se cuenta con menor evi-
dencia empirica a edades tempranas, algunos estudios
también advierten y reflexionan sobre la fuerte presencia
de estos dispositivos, como en el caso de Chile (Berrios et
al., 2015), Ecuador (Alvarez-Cadena et al., 2020) y Colom-
bia (Aristizébal-Garcia, 2020).

Frente a la gran cantidad de investigaciones realizadas
a nivel internacional, en la Argentina son escasos los ante-
cedentes sobre el tema (Pedrouzo et al., 2020; Waisman et
al., 2018). Por ejemplo, Waisman et al. (2018) reportaron
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el uso de pantallas en nifios de entre 6 meses y 5 afios en
Rio Cuarto (Cérdoba). Encontraron que de manera similar
a lo que sucede en otros paises, los ninos estdn expues-
tos a las pantallas desde muy temprano en sus vidas. Casi
todos los hogares tenian televisién, una gran proporcién
computadora y la mayoria de los padres y madres tenfan
smartphone. La gran mayoria de los nifios miraba televi-
sién diariamente o varias veces a la semana, y més de la
mitad utilizaba pantallas méviles con mucha frecuencia,
aunque antes de los 2 afios interactuaban en menor medi-
da con pantallas tactiles.

En este marco, en el equipo de investigacién adap-
tamos un cuestionario que indaga la tenencia, hébitos y
percepcion de uso de tecnologias en los hogares. En fun-
cién de pruebas piloto y resultados preliminares (Raynau-
do et al., 2017; Sartori et al., 2017), y dada la escasez de
antecedentes en el contexto local, el estudio 5 presenta la
investigacién realizada en el marco de este trabajo.

Estudio 5

Tenencia, habitos y percepcion de uso de dispositivos tecnoldgicos
en los hogares

El objetivo de este estudio fue indagar la tenencia, hébitos
y percepciones de uso de dispositivos tecnolégicos en
padres, madres o adultos responsables de nifios de has-
ta 8 anos.

Método

Participantes: participaron 400 madres, padres y adultos
responsables de niflos de hasta 8 afios.
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Materiales: cuestionario denominado “Tecnologias en
los hogares y su uso por parte de nifnos (0-8 anos) en
Argentina” (Sartori et al., 2017). Este consiste en una tra-
duccién y adaptacién del cuestionario utilizado por A
Common Sense Media (Rideout, 2013). La adaptacién
implicé que algunas preguntas fueran eliminadas, otras
fueran agregadas y otras, modificadas. El cuestionario
consta en su mayoria de preguntas cerradas de eleccién
multiple y de escala Likert, y también de algunas preguntas
abiertas. El instrumento estd compuesto por 33 items dis-
tribuidos en cuatro apartados que indagan:

1. Datos demogréficos: quién contesta, edad y nivel de
estudio alcanzado, ocupacidn, ciudad y provincia en
que vive, género del nifio y con quién vive.

2. Tenencia de dispositivos tecnolégicos en el hogar: qué
dispositivos tienen, a cuéles tiene acceso el nifio, qué
tipo de celular tiene el adulto, si conoce qué son las
aplicaciones, cudntas descargé en su smartphone o
tablet, cuantas fueron descargadas para el nifio y si
alguna es educativa.

3. Haébitos de uso por parte de adultos y ninos: activi-
dades que el nifo realiza en smartphone o tablet y
frecuencia semanal con que nifios y adultos realizan
determinadas actividades que implican el uso de tec-
nologias.

4. Percepcion de los adultos sobre el uso de dispositivos
tecnolégicos en la infancia: se presentan frases con-
troversiales y los adultos deben indicar su grado de
acuerdo entre cinco opciones de respuesta: com-
pletamente de acuerdo, de acuerdo, ni en acuerdo
ni en desacuerdo, no acuerdo y completamente en
desacuerdo.
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Procedimiento: distribuimos una version impresa del
cuestionario en diversas instituciones educativas ubicadas
en las localidades de Empalme Villa Constitucién, Villa
Constitucién y Rosario (Santa Fe, Argentina). El cuestio-
nario también se distribuy6 virtualmente mediante un for-
mulario de Google, con la finalidad de ampliar la muestra
y acceder a otras provincias del pais.

Resultados

Caracteristicas de los participantes: el cuestionario fue con-
testado por mamas (83,60%), papas (13,80%) abuelos y tios
(2,60%). En cuanto a su edad, tenfan entre 18 y 63 anos, la
mayoria de los cuales tenfa entre 25 y 35 anos (49,60%). Res-
pecto alaeducacién formal, el 60,80% tenia estudios terciarios
o universitarios; el 36% tenia estudios secundarios y el 3,20%,
estudios primarios. En cuanto a su ocupacion, el 82,75% traba-
jaba en sus profesiones u oficios, el 15,25% trabajaba exclusi-
vamente en las tareas del hogar y cuidado de los nifios y el 2%
no contesto.

La mayoria de las personas que respondieron eran de la
provincia de Santa Fe (73,50%). También se obtuvieron datos
de Buenos Aires (11%), Entre Rios (8,80%) y Cérdoba (3%). El
3,70% restante era de las provincias de Neuquén, Rio Negro,
Chubut, San Luis, LaRioja, Santiago del Estero, Tucuman, Salta
ylujuy.

En cuanto a los niflos por quienes se respondié el cues-
tionario, el 50,80% eran ninos y el 49,20%, nifias. Respecto a su
edad, el 38,60% tenia hasta 3 afios, el 44,90% entre 4 y 5 afios
y el 16,50% entre 6 y 8 afos. Con relacién a con quién vivian,
el 41,80% vivia con la mamay el pap4; el 41%, con la mama, el
papéy los hermanos; el 5,50% vivia solo con la mama; el 3%,
conlamamadylos hermanos; el 3,30%, conla mamay su fami-
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lia extendida (abuelos, tios); el 2,80%, con la mam4, el papa y
la familia extendida; el 0,80%, con la mama4 y la pareja de su
mamad; el 0,80%, con la mamg, la pareja de la mama y los hijos
delapareja; el 0,50% vivia con el papd; y el 0,50% no contesto.

Tenencia y habitos de uso de dispositivos tecnolégicos
en el hogar: en cuanto a la presencia de dispositivos en el
hogar, el 85,80% tenia Smart TV o Ledy el 83,50% notebook,
netbook o computadora de escritorio. Asimismo, el 85,30%
tenia servicio de internet y el 84,50% contaba con servicio
de cable. El 68,30% tenia televisor de tubo; el 60,30%, tablet;
el 55,80%, DVD; el 30,30%, MP3; el 28% tenia consola de
video juegos (Xbox, PlayStation o Wii); el 9,50% tenia gra-
bador digital de video; el 6%, videojuegos portatiles y el
4,80%, e-reader. Ademas, el 48,50% de los ninos tenia su
propia TV en su habitacion.

En cuanto al tipo de celular, el 96,30% de los adultos
tenfa un smartphone; el 3,20%, un celular clasico (solo
para llamadas y mensajes) y el 0,50% no tenia celular. La
mayoria (86,70%) sabia qué son las aplicaciones, el 11,50%
indic6 no estar seguro y un 1,80% refiri6 no saber en qué
consisten. Al indagar cuantas aplicaciones habian descar-
gado en su smartphone, la mayoria (69,30%) refirié que
descargd entre una y nueve, un 11,30% indic6 que ninguna,
un 11,10% indicé que entre 10 y 19, un 5,40% indic6 que
mas de 20 y el 2,90% no sabia o no contestd. Al consul-
tarles cuéntas aplicaciones habian descargado en su tablet
(en caso de tener), el 38,30% habia descargado entre una
y nueve, el 38,30% no habia descargado aplicaciones, el
14,10% entre 10y 19, el 4,20% mas de 20 y el 5,10% no sabia
o no contestd. Al preguntarles si alguna de estas aplicacio-
nes era de tipo educativa para el nino, el 39,80% respondi6
que si, el 37% que no y un 23,30% no contesté. Al indagar
cuéles eran, las respuestas mas frecuentes refirieron a que
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se trataba de aplicaciones para aprender letras, nimeros y
colores, asi como rompecabezas y juegos de memoria.

En relacién con los dispositivos tecnolégicos a los
cuales tenian acceso los ninos, el 88,20% tenia acceso a la
TV (comtn, Led o Smart TV), el 58,80% al smartphone, el
51,60% a la tablet, el 41,60% a la computadora, el 13,60% a
consola de video juegos (Xbox, Playstation, Wii), el 4,80%
al MP3, el 2,80% a videojuegos portables y el 1,50% al e-
reader. La Tabla 10 muestra la distribucion de estas fre-
cuencias en funcién de las edades de los ninos. Para ello,
consideramos los cuatro dispositivos a los que mas acceso
tenian: TV, smartphone, tablet y computadora.

Tabla 10. Acceso a dispositivos tecnoldgicos en funcion de la edad de los nifios

Dispositivos Edad del nifio Total
Hasta 3 afios | De4a5afios | De 6 a8 afios

TV 33,50% 39,80% 14,90% 88,20%

Smartphone 22,20% 27,80% 8,80% 58,80%

Tablet 15,40% 25,60% 10,60% 51,60%

Computadora 11,60% 20,70% 9,30% 41,60%

Al indagar qué actividades realizaban los nifios en
dispositivos méviles, como smartphone o tablet, el 87,20%
refiri6 que miraban videos, el 61,60% jugaba, el 33,50%
miraba televisién, el 19,70% usaba aplicaciones, el 8,30%
lefa o le lefan libros y el 4,60% no interactuaba con estos
dispositivos. La Tabla 11 muestra la distribucién de estas
frecuencias en funcion de las edades de los ninos.
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Tabla 11. Actividades con dispositivos mdviles en funcion de la edad de los nifios

Actividades Edad del nifio Total
con dispositi- N - -

vos méviles Hasta 3 afios De 4 a5 afos | De 6 a 8 afos

Mirar videos 34,20% 39,20% 13,80% 87,20%
Jugar 15,30% 33,20% 13,10% 61,60%
Mirar TV 11,60% 15,60% 6,30% 33,50%
Usar apps 6,80% 8,60% 4,30% 19,70%
Leer o que le 2,30% 3,50% 2,50% 8,30%
lean

Ninguna 2,80% 1% 0,80% 4,60%

En relacion con los habitos semanales de los ninos, el
Gréfico 5 muestra la frecuencia con que: 1) miraban TV;
2) jugaban con juegos educativos en smartphone o tablet
(por ejemplo rompecabezas o juegos de memoria); 3) uti-
lizaban aplicaciones solo para divertirse en smartphone
o tablet; 4) utilizaban aplicaciones creativas (por ejemplo
para dibujar, componer musica y crear videos) en smartp-
hone o tablet; 5) miraban videos o TV en smartphone o
tablet; 6) los adultos les leian por medio de una tablet u otro
dispositivo; 7) los adultos les lefan en soporte papel.
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Grafico 5. Habitos semanales de los nifios
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En cuanto a los habitos de los adultos, indagamos la
frecuencia semanal con que realizaban determinadas acti-
vidades que implicaban darles dispositivos tecnolégicos
a los ninos. El Grafico 6 muestra la frecuencia con que:
1) daban al nifio su smartphone u otro dispositivo como
forma de entretenimiento cuando estaban fuera del hogar
y estaban ocupados; 2) daban al nino algin dispositivo
como forma de entretenimiento cuando realizaban alguna
tarea dentro del hogar; 3) miraban el celular u otro disposi-
tivo mientras jugaban con el nifio; 4) miraban junto al nifio
programas de TV para adultos.
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Grafico 6. Habitos semanales de los adultos
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En lo referido a los hébitos en los hogares, el Grafico
7 muestra la frecuencia con que: 1) la TV estaba prendida,
incluso cuando nadie la miraba; 2) el nifio utilizaba mds de
un dispositivo a la vez.
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Grafico 7. Habitos en los hogares
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Percepcién adulta sobre el uso de tecnologias en la
infancia: se presentaron frases controversiales sobre la uti-
lizacién de dispositivos tecnolédgicos en la infancia y los
adultos debian indicar su grado de acuerdo, seleccionando
entre cinco opciones de respuesta. El Grafico 8 muestra
las percepciones de los adultos ante las afirmaciones: 1)
“el uso de tecnologia es imprescindible para el desarrollo
intelectual y escolar de los nifos”; 2) “la tecnologia afecta
el tiempo que pasamos en familia”; 3) “los nifios no ten-
drian que utilizar dispositivos tecnoldgicos”; 4) “los ninos
tendrian que jugar con materiales concretos y no con dis-
positivos tecnoldgicos”; 5) “el uso de tecnologia provoca
dificultades o danos psiquicos, emocionales e intelectua-
les”; 6) “los ninos de hoy en dia saben utilizar las tecnolo-
gias intuitivamente mejor que los adultos”; 7) “las tecnolo-
gias sirven inicamente para entretener al nifio y no tienen
potencial educativo”.
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Grafico 8. Percepcion adulta sobre el uso de dispositivos tecnoldgicos en la infancia
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Analisis multidimensional de datos

El andlisis multidimensional de datos, a través de las téc-
nicas de andlisis factorial y de clasificacién, permiti6é con-
siderar simultdneamente todas las variables en estudio y
construir perfiles o grupos de participantes con caracte-
risticas similares, en funciéon de sus habitos y percepcién
sobre el uso de tecnologias. Para este andlisis, se excluye-
ron aquellos cuestionarios que tenian cinco o mas pregun-
tas sin responder. Asi, trabajamos con una muestra cons-
tituida por 375 casos.

Del total de variables en estudio seleccionamos como
variables activas la edad del nifio y aquellas relativas a la
tenencia, habitos y percepcién de los adultos sobre el uso
de tecnologias. Las variables ilustrativas fueron la edad del
adulto y el género del nifio.

El andlisis factorial permitié observar la asociacién
de las variables y categorias. En el factor 1, se proyecta-
ron variables relativas al acceso y frecuencia de uso de
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tecnologias por parte de los nifios. Se observéd una clara
oposicion entre variables y categorias. Por un lado, apa-
recieron vinculadas aquellas que refieren al acceso y uso
elevado y/o diario (por ejemplo: el nifo tiene acceso a la
tablet, usa aplicaciones, mira videos, tiene su propia TV en
su habitacidn, etc.), y, por otro lado, aquellas que indican
que los ninos no utilizan tecnologias (por ejemplo: el nifio
no tiene acceso a dispositivos, no mira TV, no usa aplica-
ciones). En el factor 2, se proyectaron variables referidas
a la percepcién de los adultos sobre el uso de tecnologias
y variables referidas a la frecuencia de uso por parte de
los nifios. Por un lado, aparecieron vinculadas categorias
que expresan una percepcion negativa (por ejemplo: “estoy
completamente de acuerdo en que los dispositivos tecno-
légicos generan en los ninos aislamiento y dificultades en
la socializacién” y en que “el uso de tecnologia provoca
dificultades o dafos psiquicos, emocionales e intelectua-
les”) y un uso diario de tecnologias (por ejemplo: el nifio a
diario mira videos en dispositivos moviles y usa aplicacio-
nes para divertirse), y por otro lado aparecieron vinculadas
categorias que no expresan acuerdo ni desacuerdo sobre el
uso de tecnologias (por ejemplo: “ni acuerdo ni desacuer-
do con que el uso de tecnologia provoca dificultades o
danos psiquicos, emocionales e intelectuales”) y expresan
una menor frecuencia de uso (por ejemplo: el nino mira
TV hasta tres o cuatro veces a la semana).

De manera complementaria al analisis factorial, la
técnica de clasificaciéon condujo a la conformacién tres
grupos de participantes.

Grupo 1. Aceptacion y uso bajo

Conformado por 151 casos, constituye el 40,27% de la
muestra. Este grupo se asoci6 a un nivel educativo univer-
sitario de los padres y a la edad de nifos, en su mayoria,
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de hasta 3 afos. Segin informaron sus padres, se trata
de nifios que no tenian acceso a tablets, smartphones ni
computadoras. Por tanto, no utilizaban aplicaciones, soft-
wares ni sitios virtuales. En cuanto a la tenencia de disposi-
tivos en el hogar, se trata de familias que en su mayoria no
tenian tablet, DVD ni consola de videojuegos.

Los adultos en general tenfan una percepcién nega-
tiva sobre el uso de tecnologias. Si bien no expresaron
acuerdo ni desacuerdo respecto de las frases “el uso de
tecnologia provoca dificultades o dafos psiquicos, emo-
cionales e intelectuales” y “jugar con tecnologias también
es jugar, solo es una nueva forma de hacerlo’, estuvieron
completamente de acuerdo con que “los nifos tendrian
que jugar con materiales concretos y no con dispositivos
tecnolégicos” Acordaron con que “los nifios no tendrian
que utilizar dispositivos tecnolégicos”. Asimismo, no acor-
daron con que “el uso de tecnologia es imprescindible para
el desarrollo intelectual y escolar de los nifos”.

Grupo 2. Aceptacion y uso moderado

Conformado por 152 casos, constituye el 40,53% de la
muestra. Este grupo no se asocié a un nivel educativo en
particular de los adultos y los nifios en su mayoria tenian
entre 4y 5 aflos de edad.

Se trata de ninos que tenian acceso a dispositivos
moéviles, como tablets y smartphones. Utilizaban aplicacio-
nes, softwareYy sitios virtuales, con fines de entretenimien-
to y educativos hasta cuatro dias a la semana. Ademas,
jugaban habitualmente con juguetes interactivos (mune-
cos que hablan, peluches con luces y sonido), tenfan acce-
so a la televisidn, a consola de video juegos y a la compu-
tadora.

En cuanto a la tenencia de dispositivos tecnolégicos,
se trataba de familias que en su gran mayoria tenian Smart
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TV y cable y los nifos tenian television en su habitacion.
Respecto a sus habitos, los padres informaron que entre
unoy dos dias ala semana les daban auriculares a los nifios
para que miraran videos cuando realizaban actividades
que requirieran silencio. Ademas, entre cinco y seis dias
a la semana les daban dispositivos tecnoldgicos cuando
tenian que hacer actividades en el hogar. También infor-
maron que les lefan libros tanto en formato papel como
electronico hasta tres o cuatro dias a la semana.

Grupo 3. Aceptacion y uso alto

Conformado por 72 casos, constituye el 19,20% de la mues-
tra. Este grupo se asocié a un nivel educativo secundario
de los adultos responsables, y no se asocio a franja etaria
alguna de los nifios.

Se trata de nifios que utilizaban dispositivos tecnol6-
gicos, interactuaban con smartphones y tablets y miraban
television todos los dias, sea como forma de entreteni-
miento o con fines de aprendizaje. En cuanto a la tenencia
de dispositivos tecnolédgicos en el hogar, se trata de familias
que tenian tablet y consola de videojuegos y los nifios con-
taban con televisidn en su habitacion. Respecto a sus habi-
tos, los adultos senalaron que todos los dias lefan libros
a sus ninos en dispositivos tecnolégicos. Ademas, diaria-
mente miraban su smartphone mientras jugaban con sus
ninos y les daban este u otro dispositivo cuando tenian que
realizar alguna actividad fuera o dentro de su hogar. Asi-
mismo, sefialaron que en su hogar siempre estaba la televi-
sién prendida, incluso cuando nadie la mira, y por tanto los
ninos siempre utilizaban mas de una tecnologia a la vez.

Se trata de adultos que expresaron una percepcion
positiva sobre el uso de tecnologias. Estuvieron completa-
mente de acuerdo con las frases “los ninos de hoy en dia
saben utilizar las tecnologias intuitivamente mejor que los
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adultos” y “jugar con tecnologias también es jugar, solo es
una nueva forma de hacerlo” Acordaron con que “el uso
de tecnologia es imprescindible para el desarrollo intelec-
tual y escolar de los nifios” Ademds expresaron desacuerdo
con que “la tecnologia nos hace pasar menos tiempo en
familia” y estuvieron completamente en desacuerdo con
las siguientes frases: “el uso de tecnologia provoca dificul-
tades o dafos psiquicos, emocionales e intelectuales’, “los
ninos tendrian que jugar con materiales concretos y no

”

con dispositivos tecnolégicos’;, “los nifios no tendrian que
utilizar dispositivos tecnolégicos’, “los dispositivos tecno-
légicos generan en los nifios aislamiento y dificultades en
la socializaciéon” y “comprender algunos aspectos de las

tecnologias es una tarea dificultosa para los nifios”

Discusion

Este estudio tuvo por objetivo indagar la tenencia, habitos
y percepciones de uso de dispositivos tecnoldgicos en
padres, madres o adultos responsables de nifios de hasta
8 anos. Para ello, adaptamos un cuestionario implementa-
do en Estados Unidos (Rideout, 2013), que denominamos
“Tecnologias en los hogares y su uso por parte de ninos
(0-8 anos) en Argentina” (Sartori et al., 2017).

El cuestionario fue respondido mayormente por
mamaés y en menor medida por papds, abuelos y tios. Si
bien contamos con informacién de diversas provincias, la
mayoria de los participantes vivia en el centro del pais.

Los dispositivos tecnoldgicos més presentes en los
hogares fueron la TV, la computadora y la tablet. Ademas,
la gran mayoria de los adultos tenia smartphone y utili-
zaba frecuentemente diversas aplicaciones. Al igual que
en otras investigaciones (Lauricella et al., 2015; Waisman
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et al., 2018), los cuatro dispositivos a los que mas tenfan
acceso los nifios eran la TV, el smartphone, la tablet y la
computadora. Ademads, casi la mitad de los nifios tenia su
propia TV en su habitacién.

Un resultado interesante fue que, considerando los
nifos que tenfan acceso a estos dispositivos, la mayoria
tenia entre 4 y 5 afios, mientras que los de entre 6 y 8 afnos
eran los que menos los utilizaban. Estos resultados entran
en tensién con el estudio de Kabali et al. (2015) y con la
idea cominmente aceptada de que el uso de dispositivos
aumenta con la edad, y podria vincularse tanto a la per-
cepcidn de los adultos sobre el uso de tecnologias como a
la edad y nivel educativo del nino. Los mas pequenos, de
hasta 3 anos, utilizan en menor medida estos dispositivos
probablemente debido a que los adultos advierten el ries-
go que su uso implica en etapas iniciales del desarrollo;
mientras que entre los 4 ylos 5 afos se incorporarian como
herramientas de juego o entretenimiento, y entre los 6 y
los 8 afios su uso disminuye nuevamente por el inicio de la
escolaridad primaria.

En relacion con los hébitos de los nifios, encontramos
que la gran mayoria miraba televisién todos los dias o
varias veces a la semana. Ademads, utilizaban dispositivos
méviles para mirar videos o TV y jugar, y en menor medida
para usar aplicaciones y que les lean libros, siendo maés
frecuente la lectura en formato papel. Asimismo, la mayo-
ria de los adultos daba algtin dispositivo al nifio, dentro
o fuera de su hogar, como forma de entretenimiento al
menos una o dos veces por semana. Por tanto, el uso de
estos dispositivos fue mayormente con fines lidicos o de
entretenimiento y no educativos.

Estos resultados muestran una tendencia similar a
los reportados en Estados Unidos (Lauricella et al., 2015;
Rideout, 2017), Europa (Ahearne et al., 2015; Cristia y Seidl,
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2015; Nikken y Schols, 2015; Tena et al., 2019), Latinoamé-
rica (Alvarez-Cadena et al., 2020; Aristizdbal-Garcia, 2020;
Barrios et al., 2015) y la Argentina (Pedrouzo et al., 2020;
Waisman et al., 2018). Sin embargo, en el presente estu-
dio la presencia y uso de estas herramientas se encontrd
en menor proporcién que en las investigaciones mencio-
nadas.

En cuanto a la percepcién de los adultos, si bien la
mayoria advirtié que el uso de tecnologias afecta el tiempo
compartido en familia y que los nifios deberian jugar mas
con materiales concretos, en términos generales expresa-
ron una percepcién positiva sobre su implementacién. En
su mayoria, no acordaron con que los nifios no deberian
utilizar estas herramientas, y reconocieron su potencial
educativo. La gran mayoria sefialé que los ninos saben uti-
lizar las tecnologias intuitivamente mejor que los adultos.
Esta creencia radica en que la interfaz de los dispositivos
tecnolégicos es muy intuitiva y facil de manipular, lo que
conduce a la idea de que los nifios comprenden facilmen-
te las imagenes proyectadas, y podria explicar el hecho
de que los nifios utilicen estos dispositivos generalmente
solos, sin la gufa o ayuda adulta (Sheehan y Uttal, 2016;
Strouse et al., 2013; Troseth et al., 2016).

Otro resultado interesante fue el evidenciado por
el andlisis factorial. Por un lado, encontramos asociadas
variables y categorias que expresan un uso diario de tec-
nologias, las cuales se opusieron a aquellas que sefialan
que los nifios no utilizan estas herramientas. Por otro lado,
encontramos vinculadas variables y categorias que expre-
san una percepciéon negativa y un uso diario de tecnolo-
gias, las cuales se opusieron a aquellas que no expresan
acuerdo ni desacuerdo sobre el uso de tecnologias y refle-
jan una menor frecuencia de uso. Estos resultados adver-
tirfan que una posicidn critica frente a las tecnologias no
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necesariamente se vincula a un menor uso por parte de los
nifos, pudiendo incluso asociarse a un uso cotidiano.

A partir del andlisis multidimensional de datos,
encontramos tres perfiles de participantes, claramente
diferenciados, en funcion de sus habitos y percepcién de
uso de tecnologias. Uno de los grupos se caracterizé por un
bajo uso de tecnologias y se traté de adultos que expresa-
ron una percepcién negativa sobre la implementacién de
estas herramientas a edades tempranas. Este grupo apa-
reci6 asociado a nifios que en su mayoria tenian hasta 3
anos de edad y a adultos con estudios universitarios. Estos
resultados confirman los andlisis descriptivos, segin los
cuales los nifios de esta franja etaria utilizan dispositivos
tecnoldgicos en menor proporcién. Un segundo grupo de
participantes se caracteriz6 por un uso moderado de tec-
nologias y se asoci6 a nifios de entre 4 y 5 afios, aunque
no se asocié a algtn nivel educativo en particular por par-
te de los adultos. En contraposicién al primer grupo, el
tercero se caracterizd por utilizar diariamente dispositivos
tecnolégicos ylos adultos expresaron una posicion positiva
sobre dicho uso. Este grupo no aparecid asociado a alguna
edad en particular de los nifios, pero se asocié a un nivel
educativo secundario por parte de los padres.

Asi, el andlisis factorial y la construccién de estos
tres perfiles evidenciaron que, tal como en otros estudios
(Brito, 2018; Lauricella et al., 2015), la percepcion y acti-
tud de los adultos se asocia al uso que tanto ellos como
sus nifos hacen de los dispositivos tecnoldgicos. Ademés,
aqui encontramos que el uso de tecnologias por parte de
nifios también se asocia a su edad y al nivel educativo de
los adultos.

En suma, estos resultados muestran que, a pesar de
las clasicas recomendaciones sobre evitar o limitar el uso
de pantallas (AAP, 2016; OMS, 2019; SAP, 2017), los dispo-
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sitivos tecnolégicos estan fuertemente presentes en la vida
cotidiana de los nifios.



Consideraciones finales

El mundo simbélico se ha expandido enormemente con el
advenimiento de las TIC y su integracion a diversas esferas
de nuestra vida cotidiana. Las iméagenes digitales e inter-
activas presentan una serie de caracteristicas que las dis-
tinguen por completo de cualquier otro tipo de simbolo, lo
que da lugar a formas de interaccién absolutamente nove-
dosas entre las personas y los sistemas simbélicos. Entre
estas caracteristicas, se destacan la posibilidad de proyec-
tar en una imagen bidimensional la realidad de modo tri-
dimensional y la incorporacién del sentido del tacto como
forma de interaccidn con la imagen. Asi, estas iméagenes
proporcionan respuestas instantdneas y acordes a la natu-
raleza de las intervenciones del usuario.

El presente libro nacié6 de las controversias e interro-
gantes actuales en torno a la comprensién, uso e interac-
cién con estas herramientas a edades tempranas. Como
suele suceder, la construccién de conocimiento cientifico
va un paso atras de los vertiginosos desarrollos tecnoldgi-
cos y su implementacién socio-educativa. Asi, al momen-
to de comenzar con la investigaciéon aqui presentada, no
resultaba claro sila manipulacién de la pantalla favorecia o
dificultaba el acceso a la comprensién simbdlica infantil de
las iméagenes proyectadas, como tampoco qué papel ocu-
paba la guia adulta. Asimismo, si bien se encontraba evi-
dencia sobre la interaccién materno-infantil mediada por
pantallas en situaciones de lectura de cuentos, se contaba
con muy pocas investigaciones que analizaran la interac-
cién en otro tipo de actividades, y en el contexto natural de
los hogares. Ademds, si bien a nivel internacional se cuenta
con suficiente evidencia que documenta el creciente uso
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de tecnologias en los hogares, en la Argentina resultaba
escasa la informacion al respecto.

En este marco, el objetivo general de la investigacién,
cuyos aportes se presentan en este libro, fue investigar el
acceso a la comprensién simbdlica y utilizacién de una
imagen digital, tridimensional (3D) e interactiva presenta-
da en una fablet por parte de nifios pequefios. Posiciona-
das desde la perspectiva teérico-metodoldgica inaugurada
con Vygotsky (1991a, 1991b; 1991c), el empleo de diver-
sas técnicas de recoleccién y andlisis de la informacién en
nuestra investigacion tuvo el propésito de abordar el fené-
meno en su complejidad, avanzando desde una descrip-
cién fenomenoldgica hacia una explicacién que dé cuenta
del cambio y la génesis del problema abordado. Destaca-
mos asi que la calidad de una investigacién no esta dada
por la fidelidad ciega a un método o técnica en particular,
sino por la sensibilidad del investigador para crear, adaptar
y emplear diversos procedimientos que permitan abordar
las preguntas y objetivos de investigaciéon en su singula-
ridad y complejidad (Marradi, 2007a). Asimismo, nuestro
énfasis en proponer actividades familiares y en contex-
tos cotidianos para los nifios proporcioné a la investiga-
cién una alta validez ecolégica, que permite interpretar los
resultados a la luz del contexto social en que se desarrollan.

En los tres primeros estudios, investigamos evoluti-
vamente en ninos de 30 y 36 meses el acceso a la com-
prensién simbdlica de una imagen digital, tridimensional
(3D) e interactiva, presentada en una tablet; indagamos el
impacto de la instruccién del adulto y de la manipulacién
previa de la imagen en el acceso a su comprensién simb6-
lica, y comparamos el acceso a la comprension simbdlica
en funcién de la edad, instruccién recibida y manipula-
ci6én previa de la imagen. Las edades de los nifios fueron
seleccionadas por abarcar un periodo critico en el acceso
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a la comprension de diversos objetos simbdlicos (Peralta
y Salsa, 2003b).

En estos estudios, adaptamos la clasica tarea de bus-
queda ideada por DeLoache (1987). Destacamos el disefio
de una aplicacién (Unity 3D) instalada en una tablet de
10, muy valiosa en varios sentidos. Este desarrollo técni-
co nos permitié adaptar un procedimiento con una sélida
base tedrica y empirica (DeLoache, 1987) a los interrogan-
tes actuales en torno a la comprensién y uso simbélico
de imdgenes digitales, y asi comparar nuestros resultados
con los de aquellas investigaciones que emplearon proce-
dimientos similares en el estudio de la comprensién infan-
til de maquetas, fotos y videos (DeLoache y Burns, 1994;
Troseth y DeLoache, 1998). Ademas, la programacién de la
app permite realizar actualizaciones, modificar y/o incluir
variables de interés, por lo que puede ser empleada en
futuras investigaciones.

En su conjunto, los resultados muestran que la mayo-
ria de los nifios comprende la imagen digital, 3D e interac-
tiva presentada en la tablet a los 36 meses cuando recibe
instruccidén, siempre y cuando no manipulen la imagen
previamente. La manipulacién previa de la imagen impac-
té negativamente en su comprensién como simbolo, inde-
pendientemente de la instruccidn recibida. Esto tltimo
constituye un resultado interesante, dado que el desempe-
fio de los nifios en este tipo de tarea suele ser muy sensi-
ble a la instruccion adulta. Sin embargo, cuando los nifios
manipulaban previamente la imagen, su desempeifio era
similar hayan recibido o no instruccién por parte de la
investigadora. Asi, la manipulacién de la imagen a modo
de juego o de exploracién acentiia sus propiedades como
objeto concreto y atractivo en s{ mismo e interfiere en su
comprensién simbédlica.
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Respecto a los nifios de 30 meses, en su mayoria no
accedieron a la comprensién simbdlica de la imagen, aun
recibiendo instruccién y sin manipular la imagen previa-
mente. A su vez, su desempefio disminuy6 significativa-
mente cuando la manipularon, al aumentar su impacto
como objeto concreto. De manera anéloga a lo que suce-
de con una maqueta, a los 30 meses los niflos presentan
mayores dificultades para mantener activas y de manera
simultdnea la representacién del objeto y la de aquello
que representa, lo que evidencia una menor flexibilidad
cognitiva que los ninos mayores. Asi, para estos ninos, la
imagen presentada en la fablet resulta mas interesante por
lo que es que por lo que evoca. Esta interpretacion se vio
reforzada al analizar sus dificultades para resolver la tarea.
A los 30 meses, algunos nifios indicaban que el persona-
je se encontraba en la tablet y de ninguna manera en la
habitacién, lo que expresa su dificultad para comprender
la naturaleza doble de la imagen y, por consiguiente, su
funcion simbdlica.

En el estudio 4, desde un enfoque microgenético nos
propusimos explorar, describir y analizar la interaccién
entre adultos y nifios con un juego digital e interactivo
que implica la solucién de un problema, especificamen-
te el armado de un rompecabezas. Analizamos el tipo de
instruccién que los adultos brindaban a sus nifos para
realizar la tarea y las intervenciones de los nifios, consi-
derando tanto sus emisiones verbales como las manipu-
laciones de la imagen. Ademds indagamos la tenencia y
habitos de uso de dispositivos tecnoldgicos en los hogares
de los participantes y analizamos, desde una perspectiva
multidimensional, las variaciones de la interaccidon segtin
tenencia y hébitos de uso de dispositivos tecnolégicos en
el hogar. Para este estudio, seleccionamos una aplicacién
disponible en el mercado por ser adecuada para la edad
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y presentar figuras familiares para los nifios, y las obser-
vaciones tuvieron lugar en los hogares de los participan-
tes. Cabe destacar que invitamos a participar a madres y
padres. Sin embargo, accedi6 a participar un solo papa. Al
contar con un tnico caso no fue posible realizar una com-
paracion de estilos de interacciéon materno y paterno ni
efectuar otro tipo de andlisis. Con todo, la inclusién de este
caso en la muestra obedece al propésito de evidenciar la
necesidad de que investigaciones sobre diferentes aspec-
tos del desarrollo infantil incluyan no solo a las madres,
sino también a otras personas significativas para el nifo.
Apostando a la construccién de conocimiento desde una
perspectiva critica, advertimos los riesgos de no incluir
varones en este tipo de estudios, al reproducir estereotipos
de género que delegan el cuidado del hogar y de los nifios
exclusivamente a las mujeres.

Entre los resultados mads interesantes, destacamos
que, a diferencia de otros estudios (Gariboldi y Salsa, 2018;
Jauck et al., 2015; Mascareno et al., 2017; Peralta, 1997),
los nifios intervinieron en mayor proporcién que los adul-
tos, tratdndose en gran medida de intervenciones espon-
tdneas. Esto respondié probablemente a las propiedades
interactivas de la imagen, que generaron gran interés y
motivacion por la tarea. Los adultos hablaron permanen-
temente a los nifios y casi la mitad de estas verbalizaciones
estuvieron acompafnadas de manipulaciones de la imagen,
y brindaron asi mayor orientacidn y pistas. Otro hallazgo
interesante fue que las intervenciones, tanto de los adul-
tos como de los nifos, se diferenciaron en funcién de su
experiencia previa en el uso de tecnologias. Asi, aquellas
intervenciones de los adultos que implicaban una baja exi-
gencia y demanda cognitiva fueron més frecuentes con
aquellos nifios que tenfan menor experiencia en el uso
de tecnologias. Estos nifios, por su parte, exhibieron mas
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intervenciones de baja complejidad. Con aquellos nifios
que tenfan mayor experiencia con tecnologias no encon-
tramos diferencias significativas en las intervenciones de
los adultos y los nifios ubicaron con mayor frecuencia las
piezas del rompecabezas. Se observa asi que los adultos
adecuaron su ayuda al nivel de experticia percibida en sus
nifnos, en este caso, dada por su experiencia previa con
la herramienta propuesta. Estos resultados, su compara-
cién con estudios sobre interaccién materno-infantil en el
armado de un rompecabezas de cartén (Peralta, 1997) y
su consideracion conjunta con investigaciones sobre situa-
ciones de lectura con dispositivos tecnoldgicos (Chiong et
al., 2012; Parish-Morris et al., 2013) sugieren que el soporte
que media la actividad modifica la estructura de la interac-
cién, y que esto a su vez estd ligado a la experiencia previa
de los participantes con la herramienta empleada.

En el estudio 5, nos propusimos indagar la tenencia,
hébitos y percepciones de uso de dispositivos tecnolégicos
en padres, madres o adultos responsables de nifios de has-
ta 8 afnos. Distribuimos un cuestionario que denominamos
“Tecnologias en los hogares y su uso por parte de nifios
(0-8 anos) en Argentina” (Sartori et al., 2017), que consiste
en la adaptacion de un instrumento previamente utiliza-
do en Estados Unidos (Rideout, 2013). Si bien obtuvimos
informacién de diversas provincias del pais, la mayoria de
los participantes vivia en Santa Fe, Buenos Aires y Entre
Rios. El anadlisis descriptivo nos mostr6 que, mas alld de
ciertos casos, los dispositivos tecnoldgicos estdn fuerte-
mente presentes en la vida de los nifios y su uso es mayor-
mente con fines de entretenimiento, no educativos. A par-
tir del andlisis multidimensional de datos, encontramos
tres perfiles de participantes diferenciados por sus héabitos
y percepcion de uso de tecnologias, los cuales denomina-
mos aceptacion y uso bajo, aceptacion y uso moderado y
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aceptacion y uso alto. Asi, los resultados obtenidos, junto a
los de otras investigaciones (Ahearne et al., 2015; Lauricella
et al., 2015; Rideout, 2017; Waisman et al., 2018), reflejan
la discordancia entre las cldsicas recomendaciones sobre
evitar y limitar el tiempo de pantallas (AAP, 2016; OMS,
2019; SAP, 2017) y el uso real.

Tomando los resultados de los cinco estudios realiza-
dos como punto de partida, en futuras investigaciones pro-
ponemos estudiar evolutivamente el impacto de la interac-
tividad de la imagen presentada en la tablet en el acceso a
su comprension simbdlica en condiciones en que los nifios
no reciban instruccién en la tarea. Si bien en los primeros
estudios indagamos el impacto de la manipulacién previa
de la imagen en su posterior utilizacién como simbolo, no
estudiamos el impacto de la interaccién del nifio con la
imagen digital en la resolucién de la tarea. Considerando
que los ninos utilizan las pantallas tactiles generalmente
en soledad y su uso implica que el dispositivo sea mani-
pulado, este estudio nos permitira seguir precisando dife-
rentes aspectos involucrados en la comprensién infantil de
estas herramientas. Ademas, proponemos incluir el estu-
dio de factores individuales como la comprensién y pro-
duccion del lenguaje y la flexibilidad cognitiva del nifo, a
fin de complementar y correlacionar con la informacién
obtenida. En relacién con el estudio 4, seria interesante
una comparacion directa del armado de los mismos rom-
pecabezas presentados en la tablet con su versién analogi-
ca. Esta comparacion permitird obtener informacién mas
precisa sobre el impacto del tipo de soporte en el estilo de
interaccion. También proponemos distribuir nuevamente
el cuestionario utilizado en el estudio 5, sobre el uso de
tecnologias. El trabajo de campo fue realizado previamen-
te a la pandemia, por lo que resulta relevante contar con
informacién actualizada sobre los hébitos y percepciones
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de uso de tecnologias en los hogares, bajo la hipdtesis
de que se vieron modificados por las particularidades del
contexto actual. Por tultimo, cabe destacar que de la pre-
sente investigacion se desprende un proyecto orientado
al estudio del uso de imagenes digitales, 3D e interacti-
vas como herramientas simbélicas en nifios con condicién
del espectro autista. Si bien en los tltimos afios numero-
sos estudios han abordado el tema (Agius y Vance, 2016;
Allen et al., 2015; 2016; Flores et al., 2012; Lorah et al.,
2015; Wainwright et al., 2020) atin no se cuenta con resul-
tados concluyentes respecto a las potencialidades de los
dispositivos tecnolégicos por sobre medios tradicionales
como herramientas de mediacidn al servicio de su inclu-
sién socio-educativa.

La conclusion que se desprende de este libro es que la
peculiaridad de las pantallas téctiles, dada por la interac-
tividad y tridimensionalidad de la imagen y del soporte en
que se presenta, impacta en la comprensién y uso infan-
til como medio simbélico. Por tanto, este trabajo no solo
contribuye con evidencia empirica a una linea de inves-
tigacién de larga trayectoria sobre el desarrollo simbélico
infantil, sino que también tiene implicancias educativas en
lo que respecta al uso de dispositivos tecnoldgicos como
recursos didacticos a edades tempranas. Para aprender de
una imagen es preciso comprenderla. Los estudios reali-
zados indican que los nifilos comprenden que una imagen
digital, 3D e interactiva refiere a la realidad a los 36 meses
siempre y cuando un adulto guie explicitamente su utiliza-
cién y no se acenttien las propiedades de la imagen como
objeto concreto en si mismo o como un juego.

Para finalizar, cabe destacar que los dispositivos tec-
nolégicos son uno de los bienes culturales de nuestra
sociedad, y forman parte del legado que reciben las nuevas
generaciones. El trabajo con estos constituye un factor de
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inclusién que forma parte del proceso de alfabetizacién
del sujeto. Asimismo, la pandemia por COVID-19 implicé
el uso de dispositivos tecnolégicos como medio privile-
giado para sostener procesos de ensefianza, aprendizaje
y socializacién. Por tanto, continuar planteando el deba-
te en términos antag6nicos “a favor” o “en contra” de su
implementacién hoy resulta obsoleto, y las recomendacio-
nes sobre evitar su uso, muy poco realistas. En este sentido,
se presenta el desafio de avanzar en la construccién de
conocimiento situado en nuestro pais y en el desarrollo
de proyectos de difusidn e intervencién que promuevan
précticas educativas basadas en evidencia cientifica, que
procuren que familias y educadores cuenten con conoci-
mientos certeros sobre sus potencialidades educativas y
los efectos negativos de su uso excesivo, fundamentalmen-
te al momento de decidir sobre su implementacién a eda-
des tempranas.
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