
RESUMEN

Desde temprano en sus vidas, los niños estánexpuestos a una variedad de representaciones fi-
gurativas en fotografías, libros, en la televisióny el video. Este artículo postula que a pesar dela similitud perceptual entre estas imágenes y susreferentes, su comprensión es un proceso com-plejo en el que participan mecanismos percep-tuales, cognitivos y sociocognitivos. La primera parte del artículo revisa investi-gaciones que han identificado los principaleshitos evolutivos en la comprensión de las repre-sentaciones figurativas y los mecanismos per-ceptuales y cognitivos que subyacen a este pro-ceso. Este análisis permite proponer tres fases eneste desarrollo (pre-simbólica, simbólica y post-simbólica) desde el nacimiento hasta el co-mienzo de los años escolares. La segunda parte examina la influencia en lacomprensión de factores relacionados con elcontexto social, específicamente la experiencia
simbólica y la intención del creador y/o el usua-rio de una imagen. De esta manera, las habili-

dades para la cognición social y el aprendizajecultural son también cruciales en el conoci-miento y uso de representaciones figurativas.  
Palabras clave: Representaciones figurativas;Com prensión; Representación dual; Experienciasimbólica; Intencionalidad.

ABSTRACT

From early in infancy, children are exposed toa wide variety of figurative representations; theyread picture books and magazines with theirparents and look at family photos and images ontelevision and video.Figurative representations are a particular typeof external representations. An external representa -tion is “something that someone intends to standfor or represent something other than itself”(DeLoache, 1995, p. 109). Figurative represen -tations are two-dimensional representations highlysimilar to their referents; however, this article
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develops the idea that even though this percep tu -al similarity, figurative representations are nottransparent objects for very young children.Understanding the dual nature of pictures, that theyare things in themselves and communicate mean -ing by referring to some other reality, is a lengthyand complex developmental process influencedand determined by perceptual, cognitive and social-cognitive mechanisms.The first part of the article reviews studies thathave identified the major milestones in pictorial
comprehension and discusses the perceptual (dis -crim ination, categorization) and cognitive mech- a nisms (concept formation, analogical rea son  ing,representational strategies) underly ing this proc -ess. This analysis allows us to propose three phasesof development from birth to the beginning of theschool period: (1) a pre-symbolic phase, between 0and 18 months of age, when infants mainly take amanipulative stance toward pictures; (2) a  symbol -ic phase, between two and three years, whenchildren comprehend and use the symbolic linkbetween pictures and referents; and (3) a post-symbolic phase, after four years, when childrenunderstand that the contents of pictures remainstable despite any change made to the real objectsthey depict. The second part of the article examines theinfluence of social factors on pictorial compre -hension, specifically symbolic experience and theintention of the creator and/or user of a picture. Thesupporting role of social factors in symbolicdevelopment has long been demonstrated in thedomain of language (see Baldwin, 2000; Toma -sello, 1999, 2003); in contrast, very little is knownabout the impact of social cognitive mechanisms(cultural learning, intentionality) in children’sknowledge of pictures.DeLoache (1995, 2002) proposed that with agechildren gain experience with symbols and developa general expectation or readiness to look for anddetect symbolic relations among entities. However,this paper presents evidence that symbolic expe -rience has a crucial social dimension; supportivecontexts that highlight the relation betweenpictorial symbols and their referents in close socialinteractions facilitate children’s com prehension ofimages (Callaghan & Rankin, 2002; Szechter &Liben, 2004). Cross-cultural and social differencesin the age of onset of symbolic comprehension also

support this hypothesis (Callaghan et al., 2011;Salsa, in press).Intention is both necessary and sufficient toestablish a symbolic relation (Werner & Kaplan,1963); understanding intentionality is especiallyimportant for interpreting symbols because theirmeaning is assigned by the symbol creator or user.There is abundant evidence that young infants (12months) are sensitive to basic aspects of theintentions of adults who act on objects in the world,and that older infants (18-24 months) begin todiscern the more subtle communicative intentionsof adults found in the flow of actions found insocial exchanges using language symbols(Tomasello, 2003). A few studies have exploredwhether children are sensitive to another person’sintention to represent when they name drawings oruse photographs in a search task (Bloom &Markson, 1998; Gelman & Ebeling, 1998; Preissler& Bloom, 2008; Salsa & Peralta, 2007). Neve r -theless, these studies show that children’s ability toread intentions is another privileged route towardssymbolic understanding.  
Keywords: Figurative representations; Com pre -hension; Dual representation; Symbolic expe-rience; Intentionality.

INTRODUCCIÓN
Fotografías en álbumes familiares, ilus-traciones y dibujos en libros, revistas y car-teles, imágenes de televisión y video formanparte de la vida de los niños desde los iniciosde su desarrollo. Gracias a las imágenes,además de representar la realidad, es posibleregistrar y conservar información a lo largodel tiempo, aprender conocimientos, regulary planificar el comportamiento y comunicarlos más variados tipos de información.   Las imágenes son instrumentos de unenorme valor cognitivo, cultural y educati -vo; su conocimiento y uso modifica en pro-fundidad las capacidades cognitivas y per-mite la adaptación cultural de los niños a sugrupo social de referencia. Las imágenes
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apoyan y enriquecen el aprendizaje: las ilus-traciones en los libros infantiles son utiliza-das por los adultos para que los niños ad-quieran desde sus primeras palabras hastainformación acerca de seres, lugares o acon-tecimientos a los que no es posible tener ac-ceso directo. El interés de este trabajo radica en el es-tudio de la emergencia y el curso tempranode la comprensión de las representacionesbasadas en la imagen o representaciones fi-gurativas.  Las representaciones figurativas consti-tuyen un tipo particular de representacionesexternas. El término representaciones ex-
ternas refiere a aquellas “entidades que al-guien propone para representar una cosa apartir de algo diferente” (DeLoache, 1995,p. 109). En esta definición confluyen dos afir-maciones clásicas: la de Goodman (1976)respecto a que virtualmente cualquier enti-dad puede servir a una función simbólica yla de Werner y Kaplan (1963) acerca de quela simbolización implica “un acto intencio-nal de referencia denotativa” (p. 21). Aho-ra bien, esta definición puede aplicarse acualquier forma externa de representación.Lo que distingue a las representaciones figu -
rativas del lenguaje oral es que son marcasdesplegadas en el espacio y que por ello tie-nen una determinada forma directamenteper ceptible por la vista; figurativo remite pre-cisamente a la idea de figura o forma. A di-ferencia de la escritura, la notación mate-mática y la notación musical, la organizaciónespacial de las marcas establecen una co-rrespondencia clara con las propiedades ge-ométricas y espaciales del referente (Martí,2003). Esta correspondencia puede ser una rela-ción de fuerte semejanza, como ocurre conalgunos dibujos, las fotografías y las imá-genes audiovisuales, o bien el resultado deun proceso de selección y esquematizaciónde algunas propiedades del referente, comoen los planos y mapas.Este estudio centró su interés en imáge-nes altamente similares a sus referentes, par-ticularmente las fotografías y los dibujos fi-gurativos. La similitud perceptual ha llevado

a plantear que estas imágenes son procesa-das por el sistema cognitivo como si se tra-ta ra de los objetos del mundo físico que re-presentan, por lo que su conocimiento norequeriría de aprendizaje específico (Dirks& Gibson, 1977; Hochberg, 1997). El presente trabajo adopta una perspec-tiva diferente. En primer término se asumeque las imágenes no son objetos transpa-rentes para los niños muy pequeños, quienesdeben recorrer un largo y complejo caminodesde el reconocimiento perceptual de loselementos representados hasta la compren-sión de que las imágenes son símbolos queles sirven a ellos mismos y a los demás pararepresentar objetos y eventos, reales o ima-ginarios. En la primera parte se presentan lasprincipales pautas evolutivas de la com-prensión de las representaciones figurativasy se discuten los posibles mecanismos per-ceptuales y cognitivos que subyacen a esteproceso. Esta revisión y análisis permitenidentificar tres momentos bien diferenciadosdesde el nacimiento hasta el comienzo de losaños escolares en el desarrollo del conoci-miento sobre las imágenes. En segundo término se examina el lugarque ocupan los procesos sociales en la onto-genia de la comprensión de las imágenescomo símbolos. Es evidente que para apren- der a leer, a escribir o a sumar, los niños pre-cisan la intervención de otras personas máscompetentes que sepan interpretar la escri-tura o los numerales. Sin esta ayuda directa,la adquisición de estos sistemas externos derepresentación no sería posible. Sin embar -go, en el estudio del desarrollo de la com-prensión de las imágenes la influencia defactores sociales ha sido relegada por el pre-do minio de perspectivas teóricas que enfati-zan el papel de la memoria, la percepción, lashabilidades conceptuales y representaciona-les u otros factores internos (Karmiloff-Smith, 1992; Morra, 2008; Piaget & Inhelder,1956).En la segunda parte del artículo se ofreceel análisis de una serie de estudios que in-vestigan el impacto de la experiencia sim-bólica, mediada por los adultos del entornoy de la intencionalidad del dibujante y/o del
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usuario de una imagen. El examen del papelde ambos factores permite ilustrar cómo elcontexto social y el contexto cognitivo delos niños trabajan en forma conjunta en eldesarrollo de la comprensión simbólica. Apartir de las investigaciones analizadas seconcluye que las habilidades para la cogni-ción social y el aprendizaje cultural son tam-bién cruciales en el camino del objeto alsímbolo en la adquisición del conocimientosobre las imágenes.

ASPECTOS EVOLUTIVOS Y MECANISMOS INVOLU-
CRADOS EN LA COMPRENSIÓN DE IMÁGENES

Si un adulto estuviese en un salón de lec-tura y apareciera súbitamente la diapositivade un elefante en posición de ataque frentea él, seguramente permanecería sentado sininmutarse (Deregowski, 1989). Para DeLoache (2002) esto sucede al menos por tresrazones: perceptualmente, la ausencia de tri-dimensionalidad da cuenta de que no es unelefante real; conceptualmente, el adulto ca-tegoriza la diapositiva como una imagen ypor ello conoce que el elefante que apareceen ella no es real; por último, pragmática-mente, él sabe que es poco probable que unelefante aparezca en una biblioteca. Gran parte de este conocimiento se ad-quiere gradualmente en los primeros años devida y es fruto de la acción conjunta de ca-pacidades perceptuales y cognitivas. Estetrabajo postula que es posible identificartres momentos en este proceso: 1.- una fase pre-simbólica que abarca elprimer año y medio de vida, cuando lasimágenes son tratadas por los niños sólocomo objetos físicos manipulables, 
2.- una fase simbólica, entre los 2 y 3años, momento en que los niños descu-bren que las imágenes son símbolos de larealidad y 
3.- una fase post-simbólica, después delos 4 años, cuando el conocimiento delas imágenes ya es explícito y meta-repre -sentacional.    

FASE PRE-SIMBÓLICA: LAS IMÁGENES COMO OBJE-
TOS DE MANIPULACIÓN

Está documentado ampliamente que losbebés desde los 2 meses de vida son capa-ces de reconocer rostros, objetos y formasabstractas en fotografías y dibujos (Barrera& Maurer, 1981; DeLoache, Strauss &Maynard, 1979; Slater, Rose & Morison,1984). En estos momentos tempranos, aúncon muy pocas experiencias directas conimágenes, los niños discriminan entre estí-mulos bidimensionales y tridimensionales y‘ven’ a través de una imagen a su referente.Habilidades similares de procesamientoperceptivo de las imágenes estarían presen-tes en los mamíferos en general, aunque lamayor parte de evidencia empírica provie-ne de experimentos conducidos con simiosy monos (Bovet & Vauclair, 2000). Hasta aproximadamente los 18 meses,los niños tratan a las imágenes sólo comoobjetos físicos: sus conductas frente a ellasson predominantemente de manipulación.Por ejemplo, Perner (1991) reportó el es-fuerzo de su hijo de 16 meses por calzar supie dentro de la fotografía de un zapato.Para explorar sistemáticamente la existenciay el sig nificado de estas conductas, DeLoa che, Pierroutsakos, Uttal, Rosengren yGottlieb (1998) presentaron a niños de 9 a18 meses un libro con fotografías a color dedistintos objetos y observaron sus reaccionesfrente a las imágenes. Los resultados fueronconsistentes con las anécdotas de Perner.Los bebés de 9 meses frotaban, acariciaban,golpeaban y hasta intentaban despegar losobjetos representados en las páginas del librocomo si fuesen objetos tridimensionales (vertam bién Callaghan, Rochat, Mac Gillivray &MacLellan, 2004; Yonas, Granrud, Chov &Alexander, 2005).El modo en que los bebés exploran losobjetos representados se relaciona con la si-militud perceptual entre la imagen y su re-ferente. Pierroutsakos y DeLoache (2003)mostraron que la exploración manual de losbebés de 9 meses ocurría mayormente confotografías a color y con mucha menos fre-cuencia con dibujos en blanco y negro. Por

Salsa y Vivaldi

136 INTERDISCIPLINARIA, 2012, 29, 1, 133-149 



tanto, en este momento del desarrollo,cuanto más directamente reflejan las imá-genes a sus referentes, más los bebés las ex-ploran manualmente. Si los bebés discriminan entre los estí-mulos bidimensionales y tridimensionales,¿cómo explicar la exploración manual delas imágenes? Sería posible pensar que lasfotografías a color activan en los niños lasrepresentaciones mentales de las categoríasde objeto a las que refieren, junto con los es-quemas motores para interactuar con ellos.Al mismo tiempo, no obstante, los elemen-tos representados proveen pocas pistas vi-suales acerca de la tridimensionalidad delos objetos reales. Entonces, los bebés ma-nipularían las imágenes no necesariamenteporque crean que los objetos representadosson los objetos reales sino porque encontra-rían a las imágenes sorprendentemente desa- fiantes. Las tocan y frotan para explorar quéclase de objetos son las imágenes y cómo serelacionan con sus referentes.  Otra característica de esta fase pre-sim-bólica es que los niños ignoran una de lasconvenciones más básicas acerca de las imá-genes: su orientación. Pierroutsakos, DeLo-ache, Gound y Bernard (2005) mostraronque los niños de 18 meses no demuestranpreferencia frente a una imagen en posiciónvertical o en posición invertida, identifi-cando rápidamente el objeto representadosin importar su orientación. Sin embargo,esta conducta no se aplica a los objetos tri-dimensionales: si los observan en posicióninvertida, corrigen su orientación. Para lasautoras, el conocimiento de la orientación delas imágenes no sería producto de cambiosen el procesamiento perceptivo sino delaprendizaje gradual de una convención so-cial que determina que las representacionesfigurativas deben respetar una posición par-ticular. Durante este primer año y medio de vida,distintos mecanismos favorecen el conoci-miento de las diferencias y similitudes entrelas representaciones figurativas y sus refe-rentes tridimensionales. Rochat y Callaghan(2005) destacan la influencia de la diferen-ciación perceptual, la categorización per-

ceptual, la formación de conceptos y el ra-zonamiento por analogía. La diferenciaciónperceptual permitiría a los niños utilizar elregistro de las características constantes delos objetos para discriminar precozmentelos objetos bidimensionales de los tridi-mensionales. La categorización perceptual yla formación de conceptos posibilitaríanagrupar a las imágenes en una clase especialde objetos. Por último, el razonamiento poranalogía facilitaría el conocimiento de las re-laciones entre imágenes y referentes y latransferencia de conocimiento entre ambospara aprender sus similitudes y diferencias:el dibujo de una manzana es al mismotiempo similar y distinto a la fruta real querepresenta. El efecto de la edad en el tratamiento delas imágenes como objetos de manipulaciónsigue un desarrollo en ‘U’ invertido: se in-crementa fuertemente entre los 4 y 9 mesesy decrece paulatinamente entre los 9 y 18meses. A partir de esta edad, los niños re-emplazan las conductas de manipulación delas imágenes por su contemplación, el seña-lamiento de las mismas con sus dedos y, aveces, su nombramiento. Esto podría suce-der debido a los avances en el control inhi-bitorio (Diamond, 2002) que ayudarían arestringir el impulso a responder ante el ob-jeto representado como si fuese un objetoreal. Pero, además, al crecer en un ambienterico en imágenes, los niños observan cómolas personas interactúan con ellas, las miran,señalan y hablan, las utilizan como un me-dio de comunicación ya sea para solicitar obrindar información. Esta nueva orientaciónhacia las imágenes es el punto de partidapara la comprensión infantil de su naturalezasimbólica. 

FASE SIMBÓLICA: LAS IMÁGENES COMO OBJETOS DE
CONTEMPLACIÓN

Los niños comienzan a comprender quelas fotografías y los dibujos representan unreferente específico en la realidad finali-zando su segundo año de vida. Preissler yCarey (2004) realizaron un sencillo experi-
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mento en el que enseñaban a niños de 18 y24 meses el nombre de un objeto descono-cido para ellos (‘batidor’) emparejando estenombre repetidas veces con un dibujo delobjeto. Luego, pedían a los niños que seña-laran el ‘batidor’. Los niños señalaron elobjeto o bien el dibujo junto con el objeto,nunca indicaron solamente la imagen. Deesta manera muy simple fue posible obser-var que a partir de los 18 meses los niños in-terpretan la función referencial de las imá-genes; al observar a un adulto nombrar unaimagen, comprenden que el nombre refiereal objeto representado y no a la imagen en símisma (ver también Ganea, Allen, Butler,Carey & DeLoache, 2009). Estudios recientes muestran que estacomprensión temprana dependería de la na-turaleza de las imágenes. Utilizando un pro-cedimiento similar al diseñado por Preisslery Carey (2004), Ganea, Bloom Pickard yDeLoache (2008) examinaron si la similitudperceptual influía cuando niños de 15 y 18meses debían aprender el nombre de un ob-jeto en una sesión de ‘lectura’ de un libro deimágenes y transferir ese nombre a su refe-rente y a otros ejemplares del mismo objeto.Utilizaron tres tipos de libros: uno con foto-grafías, otro con dibujos figurativos y unocon caricaturas que distorsionaban la formadel objeto, todos a color. Las autoras obser-varon que los niños más pequeños fueronexitosos en la tarea con los libros con foto-grafías y dibujos, mientras que los de 18meses también lo fueron con caricaturas.De este modo, altos niveles de similitud per-ceptual harían la relación simbólica mástransparente para los niños más pequeños,quienes así podrían transferir informaciónaprendida de las representaciones a sus re-ferentes. Simcock y DeLoache (2006) informaronel mismo patrón de resultados en una tareaen la que niños de 18, 24 y 30 meses teníanque imitar una serie de acciones ilustradasen un libro y usar la información aprendidapara construir un objeto. En este caso, los li-bros poseían fotografías y dibujos a color ydibujos en lápiz negro sobre cómo un niñoconfeccionaba un sonajero con un frasco,

un palo y una pelota. La similitud perceptualfacilitó la resolución de la tarea a los 18 y 24meses; únicamente los niños de 30 mesesfueron exitosos con los tres tipos de imáge-nes. Alrededor de los 30 meses los niños de-muestran signos claros de que comprendenla naturaleza simbólica de las imágenes y deque son capaces de usarlas como fuente deinformación. DeLoache (1987) diseñó unatarea de búsqueda en la que los niños debenutilizar la información provista por una re-presentación figurativa para resolver un pro-blema (encontrar un objeto escondido). Enesta tarea la experimentadora escondía unjuguete en un mueble de una habitación (porejemplo, debajo de un sillón) sin que los ni-ños observaran este evento. Luego, mos-traba a los niños una fotografía del esconditey les pedía que fueran a la habitación a bus-car el juguete en ese lugar. Los niños de 30meses, no así los de 24 meses, utilizaron lainformación provista por la fotografía paraencontrar el juguete (DeLoache & Burns,1994; Peralta & Salsa, 2011). Idénticos re-sultados fueron obtenidos cuando la infor-mación sobre la ubicación del juguete setransmitió mediante un dibujo en lápiz negrodel escondite (DeLoache, 1991). Las difi-cultades de los niños de 24 meses en la tareade búsqueda fueron replicadas utilizandouna imagen de video en lugar de fotografías(Schmitt & Anderson, 2002; Troseth, 2003;Troseth & DeLoache, 1998).Harris, Kavanaugh y Dowson (1997) em-plearon otra clase de tarea, una prueba de co-rrespondencias en la que los niños debían se-leccionar la imagen de un objeto referente.Los niños observaban acciones reales e ima-ginarias ejecutadas por un experimentador,quien arrojaba salsa de tomate sobre un ani-mal de juguete o hacía ‘como si’ tirara algosobre él. La tarea consistía en elegir cuál fo-tografía, entre tres posibles, reflejaba el re-sultado de la acción del experimentadormientras el juguete permanecía a la vista delos niños. Recién a los 30 meses los niñosfueron capaces de seleccionar la fotografíacorrecta en ambas condiciones experimen-tales. 
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Los estudios hasta aquí revisados, aunqueemplean distintos tipos de tareas (de apren-dizaje de palabras, de búsqueda y de co-rrespondencias imagen - objeto), coincidenen señalar que entre los 18 y 30 meses seproduce un avance gradual en la compren-sión de la relación simbólica imagen - refe-rente. Ahora bien, ¿cuál es la naturaleza deesta comprensión y cuáles serían sus limita-ciones? Una adquisición central en el conoci-miento infantil de las imágenes es reconocerel llamado problema de la representación
dual (DeLoache, 1987). Las imágenes po-seen una naturaleza doble; son objetos condeterminadas características tangibles y si-multáneamente representaciones que refie-ren a otra cosa. Un dibujo de un león se ca-racteriza por el tamaño y la textura del papel,por los colores de los materiales utilizadospara su confección. A esta dimensión mate-rial se le agrega una dimensión representa-cional, ya que el dibujo no es un león perolo simboliza. El problema de la representa-ción dual está en la dificultad de los niñospequeños para activar al mismo tiempo lasrepresentaciones mentales de ambas dimen-siones de una imagen. Tare, Chiong, Ganea y DeLoache (2010)demostraron que si se exacerban las propie-dades físicas de un dibujo, por ejemplo pre-sentando un libro con figuras desplegablespara manipular, aún hasta los 36 meses losniños tienen dificultades para establecer larelación entre estas representaciones y la re-alidad. En este caso, las características físi-cas atractivas de la imagen oscurecerían elreconocimiento de su naturaleza dual.   La comprensión que se observa entre los30 y 36 meses es aún frágil. En la fase sim-bólica, los niños comprenden la relación re-presentación figurativa - referente basán-dose en la similitud perceptual pero tambiénen el nombre de los objetos representados.Esta hipótesis fue explorada por Callaghan(2000) con niños de 30 y 36 meses usandouna tarea de correspondencias símbolo-re-ferente en la que los niños debían usar di-bujos que diferían en color y perspectivapa ra escoger un objeto y guardarlo dentro de

una caja. Los objetos tenían un nombre fa-miliar o desconocido por los niños. A los 30meses los niños establecieron la relacióncon el referente solamente con las imágenesmás realistas y si conocían el nombre del ob-jeto representado. Sería posible pensar queun mapeo analógico en base a relaciones es-tructurales superficiales (Gentner, 2010) es-taría favoreciendo el acceso a la relaciónsimbólica. Cuando los niños comienzan a prescindirde pistas visuales y lingüísticas, se produceun cambio cualitativo fundamental en su te-oría sobre las imágenes: reconocen la exis-tencia independiente de las representacionesy sus referentes e incorporan las intencionesy estados mentales de las personas que lascrean y utilizan. 

FASE POST-SIMBÓLICA: MÁS ALLÁ DE LA REPRESEN-
TACIÓN DUAL

Una serie de nuevas capacidades apare-cen luego de los 48 meses. Los niños deesta edad confunden bajo ciertas circuns-tancias las propiedades de una imagen y desu referente: piensan que sacudir una foto-grafía de bloques apilados ocasionaría queéstos se caigan (Flavell, J.H., Flavell, E.R.,Green & Korfmacher, 1990). Zaitchik(1990) le mostró a niños de distintas edadesuna muñeca y su fotografía. Luego, volteó lafotografía, cambió la muñeca de posición ypreguntó a los niños si el cambio en la mu-ñeca se vería reflejado en la imagen. Sor-prendentemente, sólo los niños mayores de48 meses dijeron que no. Robinson, Nye yThomas (1994) utilizaron un procedimientosimilar pero en lugar de tomar una foto de lamuñeca la dibujaban frente a los niños; la hi-pótesis fue que los niños podrían estar másfamiliarizados con la producción de un di-bujo que con la toma de una fotografía pu-diendo facilitarse así la tarea. La muñecaposeía una etiqueta con una oveja dibujadaen ella. Luego, la experimentadora inter-cambiaba la etiqueta por una con un mono ypreguntaba a los niños si la etiqueta queaparecía en el dibujo de la muñeca también

Conocimiento sobre las imágenes

INTERDISCIPLINARIA, 2012, 29,1, 133-149 139



había cambiado. Los niños de 36 y 48 mesescontestaron correctamente con mayor fre-cuencia que en el estudio de Zaitchik, peroaún muchos encontraron dificultades en lacomprensión de la existencia independientedel dibujo y su referente.Estos ejemplos muestran que un aspectoimportante del conocimiento sobre las imá-genes es entender que el contenido de unafotografía o de un dibujo permanece establea pesar de los cambios que pueda sufrir elobjeto representado. La emergencia de estahabilidad coincide con la aparición de la te-oría representacional de la mente (Gopnik,1996; Perner, 1991). Entre los 48 y 60 me-ses los niños pueden coordinar su capacidadpara interpretar una imagen con la capacidadpara comparar situaciones, lo que trae comoconsecuencia la comprensión de que unaimagen puede representar una situación di-ferente de la que ellos están contemplando. En este momento del desarrollo, el cono-cimiento de las imágenes incorpora las in-tenciones, emociones y pensamientos de losotros (Callaghan & Rochat, 2003; Freeman& Sanger, 1993). Los niños de 60 meses (5años) interpretan un dibujo teniendo encuenta la edad de su dibujante (si es un adul -to, un niño mayor o menor que ellos) y suestado emocional mientras dibuja (agitado ocal mado). Entre esta edad y los 7 años soncapaces de relacionar la emoción expresadaen un dibujo (alegría y tristeza) con el estadoemocional del artista. A partir de todo lo expuesto es posibleafirmar que hasta con imágenes altamentesimilares a sus referentes, su naturaleza sim-bólica no es evidente para los niños peque-ños. El conocimiento de las representacionesfigurativas sigue pautas de adquisición pro-pias determinadas por una serie de meca-nismos cognitivos y precisa un largo reco-rrido para desembocar en una completa yprofunda comprensión de las imágenes.Ahora bien, el encuentro de los niños con es-tas representaciones no se da en solitariosino mediado por los adultos del entorno,quienes les enseñan qué son las imágenes ycómo y para qué utilizarlas. Frente a una fo-tografía, por ejemplo, el adulto señala las

personas y los objetos que aparecen en ellay dice sus nombres, mientras el niño dirigesu mirada atenta a los elementos represen-tados y los señala y nombra. Como sostieneVygotsky (1978), el contexto provee las he-rramientas simbólicas y las interaccionessociales ofrecen a los niños oportunidadespara aprender a utilizarlas. Este procesointeractivo ayuda a desarrollar habilidadescognitivas nuevas.   

EL CONTEXTO SOCIAL: EXPERIENCIA SIMBÓLICA E
INTENCIONALIDAD

La información social es una ruta privi-legiada para conocer el mundo; los niñosaprenden palabras y habilidades cognitivasa través de la información que brindan losadultos y de las conductas que indican un fococompartido de interés como mirar, señalar ydar respuestas contingentes (Baldwin, 2000;Tomasello, 2003). Tomasello (1999) deno-minó aprendizaje cultural al mecanismo quepermite a los bebés humanos explotar el co-nocimiento y las habilidades de sus congé-neres. El papel del aprendizaje cultural en susdistintas formas (por imitación, instruccióny colaboración) ha sido demostrado repeti-damente en investigaciones sobre adquisicióndel lenguaje; no obstante, ha recibido unaatención escasa en los estudios sobre com-prensión de imágenes. La tesis que aquí se de-fiende es que las experiencias con los adul-tos utilizando estos símbolos restringen laconstrucción individual en el desarrollo delconocimiento sobre las imágenes.

EXPERIENCIA SIMBÓLICA: LAS IMÁGENES Y LOS OTROS

La experiencia simbólica ha sido pro-puesta por DeLoache (1995, 2002) en tér-minos de los efectos acumulativos de la ex-posición a diferentes clases de repre sen- taciones externas y a diversos ejemplaresde un mismo tipo de representación. De estaforma, este factor parecería quedar reducidoa los efectos de la edad; a medida que los ni-ños crecen, incrementan sus experiencias

Salsa y Vivaldi

140 INTERDISCIPLINARIA, 2012, 29, 1, 133-149 



con representaciones externas y desarrollanuna capacidad general (sensibilidad simbó-lica) para buscar y reconocer relaciones sim-bólicas entre entidades. Autoras como Liben (1999) y Callaghan(2008) ofrecen una mirada diferente; ademásdel contacto con símbolos, el apoyo social ylas experiencias infantiles dibujando yaprendiendo técnicas gráficas específicasserían componentes centrales de la expe-riencia simbólica. Del mismo modo que conotros sistemas simbólicos, el desarrollo delconocimiento sobre las imágenes dependedel apoyo cultural en forma de andamiajeque ofrecen los adultos al usar las imágenescomo símbolos en las interacciones con be-bés y niños pequeños. Esta perspectiva ha comenzado a recibirrecientemente apoyo empírico. En un estu-dio longitudinal, Callaghan y Rankin (2002)expusieron a niños de 28 meses a un entre-namiento en el que observaban a un adultodi bujando para examinar si esta experienciapodía facilitar la emergencia de la com-prensión en niños que todavía no eran capa-ces de usar simbólicamente imágenes. Lasautoras encontraron que después de dos me-ses los niños que habían recibido las sesio-nes semanales con el adulto dibujando (gru -po experimental) se desempeñaban mejoren tareas de comprensión de dibujos que losniños de un grupo control. Este grupo no tu -vo un rendimiento similar al del grupo ex-perimental hasta el quinto mes de la inves-tigación cuando recibieron la misma ex- periencia. Así, la exposición repetida a unexperto que enseña a los niños la relación di-bujo - referente puede acelerar la apariciónde la comprensión simbólica. Szechter y Liben (2004) investigaroncómo los padres guiaban a sus hijos de 36 y60 meses en la comprensión de un libro deilustraciones (Zoom) en el que se represen-taban objetos desde una distancia cercanahacia distancias cada vez más lejanas. Losdatos observacionales revelaron una varie-dad muy rica de estrategias parentales parapromover la comprensión infantil de estasrepresentaciones, desde realizar comenta-rios sobre las relaciones espaciales entre di-

bujos que aparecían en distintas páginas dellibro hasta acercar y alejar el rostro de los ni-ños para demostrarles las consecuencias per-ceptuales de cambiar la distancia visual.Más importante aún, la calidad de las estra-tegias adultas estuvo asociada a la ejecu-ción independiente de los niños mayores entareas de comprensión con fotografías.  Diferencias culturales y sociales dentrode un mismo grupo cultural en la emergen-cia de la fase simbólica contribuyen a pos-tular la relación entre aprendizaje cultural yexperiencia simbólica. Callaghan y colabo-radores (2011) investigaron diferencias in-terculturales en la comprensión y la pro-ducción de dibujos figurativos en niños de24 a 36 meses provenientes de familias ur-banas en Canadá y de dos comunidades ru-rales pequeñas en Perú e India. Encontraronque los niños canadienses, quienes teníanmayor cantidad de experiencias con variadostipos de imágenes, mostraron habilidadessimbólicas de comprensión y producciónentre un año y un año y medio antes que losotros dos grupos de niños. De acuerdo a losdatos recabados en entrevistas con las ma-dres, los niños de las comunidades rurales enPerú e India sólo tenían algún calendario eilustraciones religiosas en sus hogares. En otro estudio (Salsa, en prensa) se ob-servaron patrones evolutivos disímiles en lacomprensión de dibujos y fotografías en fun-ción del nivel socioeconómico (NSE). Niñosurbanos de 30 a 42 meses de NSE medio ybajo en Argentina debían seleccionar entrecinco imágenes la fotografía a color o el di-bujo en lápiz negro de una serie de objetosmuy simples. Los resultados mostraron unfuerte impacto del NSE, reflejado en unaasincronía en la emergencia de la compren-sión; la similitud perceptual influyó única-mente en el NSE bajo. Mientras que los ni-ños de NSE medio comprendieron la re la-ción entre ambos tipos de imágenes y sus re-ferentes a los 30 meses, los niños de NSEbajo demostraron comprender la naturalezasimbólica de las fotografías antes que la delos dibujos, a los 36 y 42 meses respectiva-mente. En esta investigación, los niños deam bos grupos sociales tenían contacto con fo-

Conocimiento sobre las imágenes

INTERDISCIPLINARIA, 2012, 29,1, 133-149 141



tografías e imágenes de televisión y DVD; sinembargo, en los hogares de NSE bajo habíamenor cantidad y variedad de libros y revis-tas con ilustraciones infantiles y las madresno acostumbraban a interactuar con sus hijoscon libros o mientras ellos dibujaban.   Ahora bien, en línea opuesta a estos re-sultados, durante la fase pre-simbólica bebésde 9 meses de una comunidad rural de laCosta de Ivory en África Occidental explo-raron manualmente fotografías a color deigual forma que bebés americanos urbanosde la misma edad (DeLoache et al., 1998).Se podría pensar entonces que los efectos dela experiencia simbólica comienzan a evi-denciarse en la transición a la fase simbólica,cuando los niños aprenden en los intercam-bios con los adultos que las imágenes sonobjetos de contemplación y no para la ac-ción.A medida que los niños incrementan susexperiencias en actividades sociales con lasimágenes creadas y utilizadas por otros,construyen conocimientos acerca de qué sonlas imágenes y para qué sirven. Este apren-dizaje cultural es en parte posible gracias ala habilidad de los niños para entender a suscongéneres como seres dotados de una vidamental e intencional. 

INTENCIONALIDAD: LAS IMÁGENES Y LA MENTE DE LOS
OTROS

Las habilidades de compartir intencionesson indispensables para el ejercicio de acti-vidades de colaboración y atención conjuntay como motivación social para ayudar ycompartir con otros (Tomasello, 1999, 2003;Woodward, 1999). Dos hitos evolutivosmarcan el desarrollo de estas habilidades: elprimero, alrededor de los 9 meses, cuandolos niños descubren que las personas sonagentes intencionales, que la conducta hu-mana es intencional; el segundo, a los 48meses, cuando con el surgimiento de la teo-ría de la mente los niños descubren que laspersonas son agentes mentales con pensa-mientos y creencias que pueden diferir de larealidad.  

La comprensión de los otros como seresintencionales es crucial en el aprendizajehumano y posee un lugar central en el co-nocimiento y uso de representaciones ex-ter nas. Como se mencionó al inicio de esteartículo, lo que determina que una entidadsea una representación es la intención hu-mana; un objeto ostensivo directamente ob-servable se convierte en una representacióncomo resultado de que una persona lo cree ouse para denotar o para referir a algo. Las re-presentaciones externas, además de su di-mensión representativa, poseen una dimen-sión intencional y comunicativa que debe serreconocida para su uso convencional (Namy& Waxman, 2005; Tomasello, 1999).La intencionalidad “es un estado mentalque un agente utiliza para movilizar unconjunto de procesos que este agente espe-ra lleven a cabo su intención. Si el procesono funciona, el producto final puede ser ma-linterpretado o incluso no interpretado”(Freeman & Adi-Japha, 2008, p.112). En elcaso de las imágenes, la intención es una pis-ta que facilita la comprensión de las formasque se despliegan sobre el papel, mientrasque las formas son una pista hacia la inten-ción del artista.Bloom y Markson (1998) señalan que“los niños nombran a una imagen que separece a un pájaro ‘pájaro’ no simplementeporque ésta se parezca a un pájaro, sino por-que su apariencia hace que sea probable quehaya sido creada con la intención de repre-sentar un pájaro. En general, la apariencia yla forma en particular son vistas como unaexcelente señal de la intención” (p. 203).   Un grupo de investigaciones examinaronlas relaciones entre intención e imágenescon niños pequeños. Gelman y Ebeling(1998) pidieron a niños de 30 a 48 meses ya adultos que nombraran objetos represen-tados en dibujos en lápiz negro luego de in-formarles que éstos habían sido creados in-tencionalmente (alguien realizó el dibujo) opor accidente (alguien derramó pintura).Tanto los niños como los adultos se basaronen la forma para nombrar correctamente lasfiguras cuando pensaron que los dibujos ha-bían sido creados intencionalmente y usaron
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con menos frecuencia la pista perceptual enlos casos que pensaron que las imágenes ha-bían sido creadas por accidente. Bloom y Markson (1998) estudiaron elreconocimiento de la intención en situacio-nes en las que los niños debían nombrar suspropios dibujos. En esta investigación, niñosde 36 y 48 meses tenían que dibujar unglobo con un cordel y una paleta de cara-melo, y a ellos mismos y al experimentador;el resultado fue pares de dibujos donde no sereflejaban diferencias en las formas. De estemodo, los autores mostraron que los niñosson capaces de identificar el referente deuna imagen en base a la intención, auncuando la forma de las figuras no permitadistinguir esas intenciones.  La intención promueve el acceso a lacomprensión simbólica más tempranamentesi los niños reciben pistas explícitas, porejemplo observando a un adulto dibujar.Preissler y Bloom (2008) demostraron que alos 30 meses los niños interpretan correcta-mente el contenido de un dibujo si observanal adulto dibujar mientras mira el objeto re-ferente. La comprensión infantil se dificultasi el adulto mientras dibuja mira en otra di-rección (a la pared) o si mira el objeto peromuestra a los niños un dibujo ya terminado. Los niños son así sensibles a la intenciónen una relación social. Si el adulto enfatizasu intención referencial como dibujantetanto en forma gráfica (dibujando un objetofrente a los niños) como lingüística (ense-ñando la relación de representación entresus marcas gráficas y el referente), niñosaún más pequeños, de 24 meses, son capacesde relacionar dibujos simples en lápiz negrocon los objetos que representan (Vivaldi &Salsa, 2011).  La intención no es únicamente del dibu-jante sino también del usuario de una ima-gen. Utilizando una variación de la tarea debúsqueda de objetos diseñada por DeLoache(1987), Salsa y Peralta (2007) demostraronque los niños de 30 meses son exitosos en latarea si la experimentadora señala explícita-mente con qué intención debe ser usada lafotografía, esto es que la foto es fuente de in-formación sobre el lugar donde buscar el

ob jeto escondido en la habitación. Esta in-formación fue una ayuda más potente queenseñar a los niños la correspondencia per-ceptual entre la fotografía y la habitación. Alos 36 meses los niños resolvieron la tarea debúsqueda sin ningún tipo de guía del adulto. Todos los estudios revisados ayudan acom prender cómo los niños pequeños infie-ren la función simbólica de las imágenes enexperiencias comunicativas con otros queusan esas representaciones. En este apren-dizaje cultural interpretar las intenciones re-ferenciales y comunicativas de los adultos esprimordial: los niños toman en cuenta la in-tención del dibujante y son conscientes deque las imágenes son creadas y utilizadascon intenciones específicas. 

CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS FUTURAS

Milenios de evolución biológica y siglosde evolución cultural han configurado lamente humana para funcionar simbólica-mente (Donald, 1991). Los bebés arriban almundo equipados con habilidades percep-tuales y cognitivas que los preparan para elfuncionamiento simbólico. Una vez adqui-ridas, las representaciones externas permitena los niños construir conocimientos sobre elmundo físico y social que los rodea y serparte activa de él, en la medida que los adul-tos usan y otorgan a estos artefactos un granvalor cultural. Un desafío para los investi-gadores en desarrollo humano es determinarhasta qué punto la predisposición biológicay el aprendizaje cultural influyen en el desa -rrollo simbólico. Este artículo ha pretendidomostrar cómo en el desarrollo de la com-pren sión de representaciones figurativas laactividad cognitiva individual es tan crucialcomo la interacción con el mundo cultural,social y lingüístico.  A pesar que las fotografías y los dibujosfigurativos son representaciones altamentesimilares a sus referentes, únicamente suprocesamiento perceptivo es un logro muyprecoz. En tanto que objetos que remiten aotra realidad, las imágenes comienzan a serentendidas por los niños alrededor de los 18
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meses. Antes, no son más que objetos ma-nipulables cuyo interés reside en sus pro-piedades físicas y no en su significado  sim  -bólico. Sólo de forma progresiva y en in- tercambios comunicativos con los adultos,fotografías y dibujos empiezan a ser intere- santes no por lo que son sino por lo que de-notan. La comprensión verdaderamente sim- bólica de las imágenes es producto de unaconstrucción lenta y compleja que se ex-tiende hasta los inicios de la escolaridad.Siguiendo a Freeman (2008), durante estatrayectoria evolutiva los niños construyenuna teoría sobre las imágenes integrandoconocimientos de la Física y de la Psicolo-gía folk (intuitiva): conocimientos sobre lasimá genes como objetos (sus característicasy contenido) y sobre las intenciones de laspersonas que las crean y utilizan (teoría dela mente). Restan todavía importantes interrogantespor resolver acerca del devenir de este pro-ceso. En primer lugar, el desarrollo de lacom prensión de las imágenes no culminacon el descubrimiento de su naturaleza dual,de su dimensión simbólica más allá de suapariencia concreta. Los niños pequeños fo-calizan la atención en qué es lo que la ima-gen representa y no en cómo lo hace, esto esen las propiedades estéticas de la imagen, ensu composición, estilo y expresión. El reco-nocimiento de las propiedades estéticas, unaadquisición que se inicia en los años prees-colares y se extiende hasta la adolescenciatemprana (cf., Szechter & Liben, 2007; Winner, 2006), es un área poco explorada enlos estudios sobre comprensión de fotogra-fías y dibujos.   En segundo lugar, la mayor parte de lasinvestigaciones se han centrado en explicarcuándo los niños interpretan la relación ima-gen - referente, identificando los mecanis-mos perceptuales y cognitivos que hacenposible esta comprensión. Sin embargo, lasimágenes en sí no son más que objetos ina -nimados, son las personas quienes las crean,utilizan e interpretan y les otorgan un signi-ficado y función. En este sentido, Freeman(2008) postula que la comprensión de lasimágenes involucra el conocimiento de las

re laciones entre imagen y referente peroademás entre imagen y artista (productor) yentre imagen y observador (receptor), co-brando así un lugar central las intencionesreferenciales y comunicativas incorporadasen el símbolo. Un aspecto crucial de las imá-genes es “… [que ellas son]… una manifes-tación intencional de la mente” (Wollheim,1993, citado en Freeman, 2008, p. 33), de lamente del artista, de la mente del observadory de sus interconexiones. El dominio de estadimensión intencional es todavía una cues-tión pendiente de un análisis más exhaustivoen futuras investigaciones. En tercer lugar, enfatizar la influencia dela intención permite correr el foco de interéshacia el contexto social. Si bien siguiendouna tradición neo-vygotskyana autores comoGauvain (2001) y Tomasello (1999, 2003)sostienen que los niños están expuestos a lasherramientas simbólicas de la cultura en susactividades cotidianas y que el aprendizajecultural es un mecanismo que permite queestas herramientas sean comprendidas, nue-vos estudios son necesarios para dilucidarlos efectos de la experiencia social y sim-bólica en el conocimiento de representacio-nes externas distintas del lenguaje. Por ejem-plo, qué características específicas del en- torno de los niños explican la relación entrenivel socioeconómico y comprensión deimágenes o qué estrategias de aprendizajelos padres naturalmente despliegan cuandoenseñan a sus hijos la naturaleza simbólicade diferentes clases de representaciones fi-gurativas. Por último, gran parte de los conoci-mientos que los niños pequeños y en edadpreescolar aprenden sobre el mundo no esproducto de la experiencia directa sino de suexposición cotidiana a una rica variedad deimágenes en fotografías, revistas y libros, latelevisión y el video. En el hogar, los adul-tos utilizan naturalmente estas imágenescomo un instrumento para la conversación yel aprendizaje. Recientemente, una serie deinvestigaciones han comenzado a centrar suinterés en cuándo y cómo los niños comien-zan a adquirir información nueva a través deilustraciones en libros y a transferir y gene-
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ralizar esa información a la realidad, ya seaen el aprendizaje de palabras (Ganea et al.,2008; Ganea et al., 2009) como de concep-tos biológicos simples (Ganea, Ma & De-Loache, en prensa; Tare et al., 2010). Laprofundización en esta línea de trabajo poseeimportantes implicancias prácticas pudiendocontribuir al diseño de estrategias y recursosde enseñanza apropiados para edades tem-pranas.En suma, adoptar una perspectiva teóricaque considere en forma conjunta la actividadde los niños y las pautas evolutivas que laencuadran como los mecanismos socialesque permiten el aprendizaje y desarrollo delconocimiento de las imágenes permitirá en-tender mejor el complejo proceso por el cual
una imagen vale más que mil palabras. 
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