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Existen, al menos, dos maneras claramente diferenciadas de 
concebir cómo los niños conocen los objetos. La primera de ellas, 
y con mayor tradición en la psicología, se caracteriza por plan-
tear 1) que los niños, por sus propios medios, llegan a conocer 
las propiedades físicas de los objetos y 2) que el mundo mate-
rial es asemiótico, que carece de reglas de uso y significados 
culturales. Esta visión asemiótica del mundo material, reduci-
da a sus aspectos físicos, está en la base de distintos plan-
teamientos psicológicos. Para Piaget (1936/1985, 1945/1976), 
a los niños les basta utilizar sus esquemas sensoriomotores 
como instrumentos para conocer cualquier objeto, sin impor-
tar de qué objeto en particular se trate. La vasta diversidad 
de esquemas de acción sensoriomotora que encontramos en 
Piaget ha sido reducida al esquema de explorar por algunos 
teóricos: explorando el objeto es como los niños descubren 
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sus propiedades físicas (Bjorklund y Gardiner, 2011), sus affor-
dances naturales (Tomasello, 1999) e incluso sus affordances 
intencionales (Rakoczy, Tomasello y Striano, 2005; Tomasello 
y Rakoczy, 2003). Por último, para Leslie (1987, 1994) las repre-
sentaciones primarias innatas les permiten a los niños conocer el 
mundo de forma directa, literal, precisa, transparente y semántica.

  La segunda manera de concebir cómo los niños conocen 
los objetos enfatiza 1) en que los objetos, además de sus atri-
butos físicos, tienen reglas de uso y significados culturales que 
se definen por las funciones que tienen en la vida cotidiana y 2) 
que el adulto y el propio objeto juegan un papel protagónico en 
el origen y comprensión de los usos y significados asignados a 
los objetos (Moro y Rodríguez, 2005; Palacios, 2009; Palacios y 
Rodríguez, 2006; Palacios, Rodríguez, Méndez-Sánchez y Her-
mosillo-de la Torre, 2012, 2013; Rodríguez, 2012; Rodríguez y 
Moro, 1999). Desde la pragmática del objeto, el mundo material 
no está separado de las normas de uso o de sus propiedades 
funcionales, por lo que el conocimiento de los objetos incluye los 
aspectos semióticos sociales de los significados normativos de 
uso de los mismos. Gracias a que las tazas se usan como tazas 
es que llegan a ser signo de dicho uso y para que esto ocurra se 
requiere que se usen como tales. A su vez, las reglas de los usos 
convencionales o canónicos de los objetos sirven como signifi-
cados de primer grado sobre los que se asientan los significados 
simbólicos o de segundo grado (Palacios y Rodríguez, 2015; 
Rodríguez, Palacios, Cárdenas y Yuste, 2014). Con el símbolo o 
uso simbólico se evoca el significado ausente del uso canónico 
del objeto. En suma, los significados asignados a los objetos de-
penden de sus usos y el niño requiere que los adultos les asignen 
usos y significados canónicos y simbólicos a los objetos mientras 
se comunican e interactúan conjuntamente con los objetos para 
que acaben apropiándose de dichos conocimientos o maneras 
de significar el mundo. El objetivo del presente trabajo es mostrar 
los cambios en las prácticas de uso de los objetos que las díadas 
mexicanas realizaron con los objetos en el transcurso de los 9 a 
los 18 meses de edad de los niños.
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Método

Participantes

En el presente estudio participaron seis niños mexicanos (tres 
niños y tres niñas) con uno de sus respectivos padres y fueron se-
leccionados de manera no probabilística. Los padres fueron con-
tactados por medio de las directoras de Centros de Desarrollo 
Infantil en la ciudad de Aguascalientes, Ags. Los niños tenían 9 
meses al inicio del estudio. La edad promedio de los padres fue 
de 31.66 años. Las familias participantes pertenecen a un nivel 
socioeconómico medio.

Material

Se utilizaron diez objetos familiares para los participantes: un 
bote de crema vacío, un caballo de plástico, una caja de cartón 
con una cuerda atada al frente, un cepillo de dientes para niño, 
una cuchara de madera, un encendedor de plástico convencio-
nal, un muñeco de tela, una piedra pequeña ovalada, un teléfono 
celular de juguete que reproduce sonidos musicales y voces al 
pulsar sus teclas y un trapo.

Para la filmación, usamos una cámara de video digital.

Procedimiento

Los participantes fueron observados en cuatro ocasiones a lo lar-
go de 9 meses en sus contextos familiares. La primera observa-
ción se realizó cuando los niños/as tenían 9 meses. La segunda 
filmación tuvo lugar a los 12 meses, la tercera a los 15 y la cuarta 
a los 18 meses de edad. Todas las observaciones se realizaron 
en el hogar de los participantes en un contexto comunicativo 
triádico semiestructurado (adulto-niño-objeto). Pedimos a los 
adultos que se sentaran junto a su hijo/a, depositamos los 10 
objetos frente a ellos a una distancia que permitiera cogerlos li-
bremente y les dimos la siguiente instrucción: “Interactúe con su 
hijo/a como suele hacerlo normalmente y trate de olvidar que lo 
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estamos grabando”. Enseguida comenzamos a grabarlos duran-
te 10 minutos.

Posteriormente, hicimos la toma de protocolo de las inte-
racciones triádicas adulto-niño-objeto, segundo a segundo, a 
partir de las filmaciones.

Una vez realizados los protocolos, el siguiente paso fue 
segmentarlos en secuencias o episodios de uso de los objetos. 
Para realizar el corte en secuencias tomamos como criterio ge-
neral la triadicidad, esto es, que el adulto y el niño mantuvieran 
la atención o acción simultánea en torno al mismo objeto por lo 
menos durante 5 segundos. La secuencia inicia cuando uno de 
los participantes usa un objeto y el otro participante mira o par-
ticipa en la actividad. La secuencia finaliza cuando uno de los 
participantes rompe la atención convergente, inicia otro tipo de 
práctica o uso con el mismo objeto o cuando cambia de objeto.

La codificación se realizó usando las categorías semióti-
cas de usos no canónicos y usos canónicos descritas por Rodrí-
guez y Moro (1999) y Moro y Rodríguez (2005), así como la de 
usos simbólicos descrita por Palacios (2009).

Usos no canónicos. Usos indiferenciados e inespecíficos 
que los niños les dan a los objetos. Estos usos se corresponden 
desde una lectura semiótica con el iconismo de Peirce, ya que la 
relación entre representamen y su objeto inmediato no se apoya 
en otras relaciones previas.

Usos canónicos. Usos sujetos a reglas públicas y cultura-
les. Los objetos son usados de acuerdo con sus usos cotidianos 
y públicos. Se corresponden con el concepto de símbolo de Peirce, 
donde la relación entre representamen y su objeto inmediato es 
producto de una regla o ley.

Usos simbólicos. Usos de los objetos que representan 
algo ausente. Estos usos se apoyan en las reglas de los usos 
canónicos. Tales reglas pueden ser aplicadas al mismo objeto 
en contextos o escenarios distintos, a otros objetos o a ningún 
objeto, donde la regla del uso canónico de un objeto es evocada 
en la ausencia de algún objeto. 

Finalmente, hicimos un análisis estadístico descriptivo de 
las frecuencias y duraciones de las secuencias.
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Resultados

Porcentaje del tiempo total empleado 
por las díadas en los usos de los objetos 

A los 9 meses, los participantes invirtieron mayor porcentaje de 
tiempo en usar los objetos de forma no canónica (29.88%) com-
parado con el tiempo invertido en los usos canónicos y simbó-
licos, cuyos porcentajes fueron muy similares (cerca de 13%). 
En cambio, a partir de los 12 meses, los porcentajes de tiempo 
que los participantes invirtieron en las secuencias canónicas y 
simbólicas fueron mayores que el de los usos no canónicos. El 
porcentaje de la duración total de las secuencias canónicas dis-
minuyó progresivamente tendiendo a cero conforme la edad de 
los niños. El porcentaje de la duración total de las secuencias ca-
nónicas aumentó a los 12 meses y luego disminuyó ligeramente 
a los 15 y 18 meses, pero sin ser menor que el de los 9 meses, 
manteniéndose más o menos constante a lo largo del estudio. 
Finalmente, el porcentaje de la duración total de los usos simbó-
licos fue el que mayor incremento tuvo conforme la edad de los 
niños, alcanzando casi 60% a los 18 meses.

Número total y duración media de las secuencias 
de los usos de los objetos

La frecuencia y duración media de las secuencias no canóni-
cas siempre fueron en decremento conforme la edad de los 
niños, siendo mayores a los 9 meses. En relación con los usos 
canónicos, la frecuencia incrementó a los 12 meses, comparada 
con los 9 meses. Posteriormente, a los 15 y 18 meses, hay una 
disminución progresiva en comparación con la de los 12 meses, 
pero sin llegar a estar por debajo de la de los 9 meses. La du-
ración media de las secuencias canónicas se mantiene más o 
menos constante desde los 9 hasta los 18 meses. La frecuencia 
total de las secuencias simbólicas incrementó a los 12 meses en 
comparación con los 9 meses y, a partir de los 12 meses, se man-
tiene relativamente constante. La duración media de las secuen-
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cias simbólicas tuvo un incremento progresivo y ligero a los 12 y 
15 meses y un incremento mayor a los 18 meses (casi el doble), 
en relación con los 9 meses.

Discusión

El tiempo que los participantes invierten en los distintos usos de 
los objetos se relaciona con el desarrollo cognitivo alcanzado 
por los niños/as. Comienzan usando los objetos de acuerdo con 
lo que las características físicas de los objetos les permiten: mani-
pularlos, chuparlos, golpearlos, etcétera. A partir de los 12 meses, 
los usos no canónicos iniciales de los objetos por parte de los 
niños van siendo reemplazados por usos culturales basados en 
reglas, como los usos canónicos y simbólicos. Estos datos cues-
tionan la concepción prevaleciente en torno a la manera en que 
los niños llegan a conocer los objetos, así como el concepto mis-
mo de objeto y la idea de “la realidad literal” evidente para los 
niños. Asimismo, los adultos juegan un papel muy importante en 
la transmisión de estas formas culturales de usos de los objetos 
(Moro y Rodríguez, 2005; Palacios, 2009; Palacios y Rodríguez, 
2006, 2015; Palacios et al., 2012; Rodríguez, 2006; Rodríguez y 
Moro, 1999), donde los contextos triádicos, con su carácter asi-
métrico y dialéctico, se constituyen en el escenario de los proce-
sos de desarrollo y educativos (Palacios et al., 2013).
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