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Resumen

El presente trabajo se propone analizar los recursos evaluativos (Labov, 1972) 
empleados por niños de 4 años de poblaciones urbanas marginadas cuando cuentan 
un relato de ficción en distintos contextos de producción: en interacción con un 
niño mayor, en interacción con un par y de forma individual. El corpus está 
conformado por 99 narrativas solicitadas a 33 niños y niñas de 4 años, a partir de 
una secuencia de imágenes en las tres condiciones mencionadas. Las narrativas 
fueron filmadas en video. Se empleó un procedimiento cualitativo, el método 
comparativo constante (Strauss y Corbin, 1990), con el objetivo de elaborar 
inductivamente un sistema de categorías que permitió dar cuenta de los recursos 
evaluativos empleados por los niños. Luego se analizó la distribución cuantitativa 
de estas categorías y se emplearon procedimientos estadísticos (ANOVA y 
Chi cuadrado) para evaluar la significatividad de las diferencias. Por último, se 
analizaron de forma cualitativa las narrativas producidas por una misma niña 
en las tres condiciones consideradas. Los resultados mostraron que los niños 
empleaban mayor cantidad de recursos evaluativos cuando interactuaban con 
un par, que en las otras dos condiciones. El análisis cualitativo de las narrativas 
producidas por una misma niña en las tres condiciones permite comprender esta 
diferencia en función del modo particular que adopta la interacción con un niño 
de igual edad. Estos resultados, que se discuten atendiendo a investigaciones 
psicolingüísticas y del análisis conversacional, permiten ponderar la relevancia 
de las interacciones entre pares en la producción de narrativas y su potencial uso 
en el diseño de estrategias pedagógicas.

Palabras clave: recursos evaluativos en narraciones ficcionales, zona de 
desarrollo potencial, interacción conversacional, contexto de interacción, 
psicolingüística
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Abstract

This work aims to analyze the evaluative resources (Labov, 1972) that 4-year-old 
children from marginalized urban populations employ when they tell a fictional 
account in different contexts of production: interaction with a same age child, 
interaction with an older child and individual performance. The corpus is made 
up of 99 narratives elicited from a sequence of images to 33 4-year-old children in 
the three conditions mention. The narratives were videotaped and transcribed. A 
qualitative method was employed, the Constant Comparative Method, in order 
to create a system of categories that allowed to analyzed the evaluative resources 
employed by the children. The quantitative distribution of these categories was 
then analyzed, and statistics procedures were employed in order to evaluate the 
significance of the differences. Last, we analyzed qualitatively the narratives 
produced by the same girl in the three conditions. Results show that the children 
employed more evaluative resources when they interacted with a peer than in 
the other two conditions. The qualitative analysis of the narratives produced by 
one child in the three conditions allowed understand this difference due to the 
characteristics of the interaction with a same age child. These results, which are 
discussed in response to psycholinguistic and conversational analysis previous 
research, allow weigh the importance of peer interactions in the production of 
narratives and their potential use in designing teaching strategies.

Keywords: evaluation, fictional narratives, interactions between children, 
young children, marginalised urban populations

Résumé

Le présent travail se propose d’analyser les ressources évaluatives (Labov, 1972) 
employées par des enfants de 4 ans issus de populations défavorisées, au moment 
de raconter un événement fictif produit dans différents contextes : et ce durant 
l’interaction avec un enfant plus grand, puis avec un enfant de leur âge, et enfin 
de manière individuelle. Le corpus est conformé par 99 narrations sollicitées 
à 33 enfants de 4 ans, à partir d’une séquence d’images présentée dans les trois 
conditions mentionnées ci-dessus. Les narrations ont été filmées et transcrites. 
Nous avons employé une procédure qualitative, la Méthode Comparative 
Constante (Strauss & Corbin, 1990), afin de construire de manière inductive un 
système des catégories nous permettant de comprendre les ressources évaluatives 
employées par les enfants. Ensuite, nous avons analysé la distribution quantitative 
de ces catégories, et nous avons employé des procédures statistiques afin d’évaluer 
la significativité des différences. Finalement, nous avons analysé de façon 
qualitative les récits produits par la même petite fille, pendant les trois scénarios 
déjà mentionnés. Les résultats ont démontré que les enfants employaient une 
quantité de ressources évaluatives plus large lorsqu’ils échangeaient avec des 
enfants de leur âge, que dans les autres contextes. L’analyse qualitative des récits 
produits par la même petite fille dans les trois conditions, permet de comprendre 
cette différence en fonction de la particularité dont l’enfant du même âge 
adopte l’interaction. Ces résultats, qui sont discutés en réponse à des travaux 
de recherche psycholinguistiques et d’analyse conversationnelle, permettent de 
peser l’importance des interactions entre pairs dans la production de récits et 
leur utilisation potentielle dans la conception de stratégies d’enseignement.

Mots-clés : ressources évaluatives dans des narrations fictionnelles, point de 
développement potentiel, interaction conversationnelle, contexte d’interaction, 
psycholinguistique



Íkala “¡uy, no! ¡Mirá lo que pasó!”. uso de reCursos eValuatiVos en narratiVas de fiCCión...

283

Medellín, ColoMbia, Vol. 21, issue 3 (septeMber-deCeMber, 2016), pp. 281-297, issn 0123-3432
www.udea.edu.co/ikala

Introducción

Los estudios clásicos de Labov (1972, 1997, 2001; 
Labov y Waletzky, 1967) sobre la estructura narra-
tiva de relatos de experiencia pasada, producidos 
por adultos en entrevistas, revelaron que las narra-
tivas se componen no solo de una secuencia de 
eventos, sino también de distintos recursos evalua-
tivos. Estos recursos permiten que los narradores 
den cuenta de la importancia de los eventos rela-
tados y así justifiquen conservar, por un tiempo 
mayor, el turno de habla en el intercambio, que les 
posibilite desplegar la narrativa.

Los recursos evaluativos analizados por Labov 
suspenden o ralentizan la temporalidad de los 
sucesos, mediante la referencia a eventos que no 
ocurrieron o que podrían haber ocurrido (irrealis), 
el énfasis, las comparaciones, así como la inclusión 
de las voces de otros personajes (discurso refe-
rido). Estos recursos suelen concentrarse en una 
sección evaluativa, en la que se suspende la acción 
antes de la referencia a un evento crítico que, por 
medio de la evaluación, se establece como el punto 
central de la narrativa. Sin embargo, como señalan 
estos autores, la evaluación también puede apare-
cer a lo largo de la narrativa a través de cláusulas 
evaluativas (Labov, 1997, 2001).

Tanto Polanyi (1988) como Wortham (2000), 
en trabajos que recuperan los estudios de Labov, 
enfatizan el aspecto contextualizado de la evalua-
ción. Así, los participantes en una interacción se 
apoyan en determinadas pistas que les permiten 
inferir el carácter evaluativo que asumen ciertos 
componentes dentro de una narrativa en un con-
texto determinado.

Desde el análisis de la conversación, C. Goodwin 
(1984, 2007) y M. H. Goodwin (1997) señalan 
la necesidad de considerar información de distin-
tos campos semióticos para comprender cómo 
se construye interactivamente la evaluación en 
relación con un discurso elaborado en un marco 
compartido por diversos participantes. En esta 
línea, el estudio de disputas entre niños (M. H. 

Goodwin y C. Goodwin, 2000), así como el aná-
lisis de las evaluaciones realizadas tanto por el 
narrador como por la audiencia durante una narra-
tiva (C. Goodwin, 1984, 2007; M. H. Goodwin, 
1997), muestran que los participantes se valen de 
la entonación, el volumen de la voz, los gestos, la 
dirección de la mirada y la posición corporal para 
dar cuenta de su punto de vista sobre los eventos.

En un sentido similar, Wolfson (1977) mostró 
que, en las narrativas, los hablantes se valen de 
una multiplicidad de recursos dramáticos que les 
permiten enfatizar determinados aspectos. Entre 
estos recursos destacó el uso de discurso directo, 
las repeticiones, los sonidos, la alternancia entre 
pasado y presente, y los movimientos cinésicos. Al 
analizar los distintos factores que pueden incidir 
en el empleo de los recursos dramáticos, encon-
tró que en las situaciones en las que los hablantes 
tienen la misma edad que sus interlocutores, sus 
narrativas contienen mayor número de recursos 
dramáticos que cuando los interlocutores tienen 
una edad distinta.

Las investigaciones que se focalizaron en la pro-
ducción de narrativas infantiles sostienen que es 
necesario adaptar las categorías propuestas por 
Labov a este tipo de producciones, en tanto que las 
mismas tienen características particulares que 
las distinguen de las narrativas adultas  (Peterson 
y McCabe, 1983; Daiute y Nelson, 1997). En 
particular, en el estudio de los recursos evaluati-
vos, Daiute y Nelson (1997) señalan la necesidad 
de ampliar el concepto de evaluación para dar 
cuenta de este fenómeno en las narrativas de los 
niños. En efecto, la evaluación no aparece como 
un componente separado, sino que está implí-
cito en el tono que emplean los niños para narrar. 
Asimismo, estos recursos tienen un fuerte carác-
ter contextualizado, en tanto que los niños los 
incluyen dependiendo del tipo de narrativa y del 
contexto de producción.

Las primeras evaluaciones son introducidas en las 
narrativas infantiles a partir del andamiaje que 
prestan los adultos cuando colaboran con los 
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niños para construir relatos (Daiute y Nelson, 
1997). Luego, como mostraron diversos trabajos 
enmarcados en la psicología y la psicolingüística, 
los niños pueden incluir distintos recursos eva-
luativos de forma autónoma (Peterson y McCabe, 
1983; Bamberg y Damrad-Frye, 1991; Peterson 
y Biggs, 2001; Shiro, 2003, entre otros). Así, por 
ejemplo, Peterson y McCabe (1983), siguiendo la 
estructura narrativa de Labov y Waletzky (1967), 
analizaron las narrativas de experiencia pasada 
producidas de forma individual, teniendo en 
cuenta tanto el orden secuencial como la inclu-
sión de evaluaciones. El análisis longitudinal de las 
narrativas mostró un incremento en la cantidad, 
así como en la variedad de los recursos evaluativos.

En un estudio transversal, Peterson y Biggs (2001) 
analizaron el uso de recursos evaluativos en narra-
tivas de experiencia personal pasada sobre eventos 
en los que niños de 3, 5 y 8 años de sectores medios 
habían sentido miedo, alegría o tristeza. Los resul-
tados mostraron diferencias evolutivas en el 
empleo de los recursos evaluativos, dependiendo 
del tipo  de narrativa solicitada. La comparación 
entre los distintos tipos de recursos empleados 
mostró que los niños mayores utilizaban más can-
tidad de discurso referido que los niños pequeños.

Por su parte, Bamberg y Damrad-Frye (1991) 
analizaron el uso de distintos tipos de recursos eva-
luativos en narrativas ficcionales, a partir de  una 
secuencia de imágenes, por parte de niños de 5 y 
9 años, y adultos de Estados Unidos. Los resulta-
dos mostraron que los adultos empleaban mayor 
cantidad de recursos evaluativos que los niños, en 
particular referencias a emociones.

Algunos de los estudios mencionados se han 
focalizado en las producciones de niños de habla 
hispana. Así, por ejemplo, Shiro (2003) comparó 
el lenguaje evaluativo empleado en  narrativas de 
ficción y de experiencia personal producidas por 
niños venezolanos de dos grupos socioeconómicos 
diferentes, sectores medios y poblaciones urbano-
marginadas. El estudio contempló el uso de 
recursos lingüísticos para representar emociones, 

pensamientos y el discurso referido. Los resul-
tados mostraron mayores diferencias entre los 
grupos en las narrativas de ficción que en los rela-
tos de experiencia pasada.

Díaz y Mendoza (2012) analizaron las estructu-
ras evaluativas en narrativas de ficción solicitadas, 
a partir de una secuencia de imágenes, a niños de 
5, 6 y 7 años de sectores vulnerables en Chile. Los 
resultados no mostraron diferencias evolutivas 
significativas en la cantidad de recursos evaluati-
vos empleados por los niños. La comparación de 
los tipos de recursos evaluativos empleados mos-
tró que los niños de 5 años empleaban en mayor 
medida recursos que denotan percepción, en 
segundo lugar aquellos que muestran emoción, 
en tercer lugar discurso referido libre, y en menor 
medida discurso directo y referencias a la inten-
ción de los personajes. El empleo de discurso 
referido indirecto y de verbos cognitivos resultó 
proporcionalmente menor.

El uso infantil de este tipo de recursos también fue 
identificado en conversaciones con adultos. Así, 
por ejemplo, Stein (2015) analizó longitudinal-
mente la estructura y los recursos evaluativos que 
emplean niños de 2 y 4 años de sectores medios 
y sus cuidadores en conversaciones en torno a 
eventos pasados y futuros, y lecturas de cuentos. 
Consideró como recursos evaluativos los verbos 
referidos a eventos internos, los irrealis (Labov, 
1972), el discurso referido, los adverbios y adje-
tivos que denotan la actitud del hablante y los 
elementos paralingüísticos. Los resultados mos-
traron que los recursos evaluativos más usados por 
los niños son los verbos referidos a eventos inter-
nos y los irrealis (Labov, 1972). Asimismo, se 
encontraron diferencias en la cantidad de recur-
sos evaluativos dependiendo del tipo de narrativa.

En esta misma línea, Fernández y Melzi (2008) se 
focalizaron en el uso de referencias a estados inter-
nos en conversaciones sobre eventos pasados y la 
lectura de cuentos entre madres y niños peruanos 
de 3 a 5 años. Los resultados mostraron que las 
díadas emplearon mayor cantidad de referencias a 
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estados internos en la lectura de cuentos que en las 
conversaciones sobre eventos pasados.

Los estudios mencionados fueron llevados a cabo 
de forma individual (Peterson y McCabe, 1983; 
Bamberg y Damrad-Frye, 1991; Peterson y Biggs, 
2001; Shiro, 2003) o en interacciones entre niños y 
adultos (Fernández y Melzi, 2008; Stein, 2015). Sin 
embargo, diversos estudios han señalado la frecuen-
cia de las interacciones entre niños en poblaciones 
indígenas y urbano-marginadas (Rogoff, 1993, 
2003; Stein y Rosemberg, 2012; Rosemberg, Stein y 
Alam, 2013; entre otros). Arrúe, Stein y Rosemberg 
(2012), en un estudio comparativo de los entornos 
de crianza de sectores medios y urbano margina-
dos, mostraron que mientras que en los sectores 
medios predominan las interacciones con adultos, 
en los entornos urbano-marginados las interaccio-
nes con niños son más frecuentes que aquellas en 
las que participan adultos. Aunque las interaccio-
nes entre pares han sido ampliamente estudiadas 
por la psicología social del desarrollo cognitivo 
(Doise y Mugny, 1981; Carugati y Mugny, 1988; 
Schubauer-Leoni y Perret-Clermont, 1988; Roselli, 
1999; Perret-Clermont, 2000; Roselli, Bruno y 
Evangelista, 2004; entre otros), estos estudios no se 
han focalizado en las narrativas producidas en inte-
racciones entre niños.

Desde otras perspectivas psicolingüísticas, los 
trabajos que atendieron a la producción narra-
tiva entre niños son escasos (Umiker-Sebeok, 
1977; Hayes y Casey, 2002; Nicolopoulou, 2002, 
2008; Küntay y Senay, 2003; Küntay, 2009; Alam, 
2015; Alam y Rosemberg, 2013, 2014, 2015). Así, 
por ejemplo, Umiker-Sebeok (1977) analizó las 
narrativas producidas por niños de 3 a 5 años en 
interacción con otros niños y con la docente en el 
contexto escolar, tomando en cuenta los recursos 
evaluativos. Los resultados mostraron que mien-
tras que los niños de 3 años empleaban en mayor 
medida comparaciones, los de 4 años incluían refe-
rencias a emociones, y los de 5, intensificadores. 
Asimismo, el análisis comparativo mostró que con 
la edad se incrementaba el empleo de estos recur-
sos. Cabe señalar que, en muchos casos, los niños 

recurrían a elementos no verbales para evaluar sus 
relatos. Sin embargo, el tipo de registro empleado 
en la recolección de los datos no permitió estudiar 
cómo elementos de modos semióticos no verbales 
contribuían a la evaluación de la narrativa.

Küntay (2009), en su estudio sobre las narrativas 
de experiencia personal producidas en situacio-
nes escolares, mostró que, en muchas ocasiones, los 
niños se apoyan en los relatos de los otros niños 
para producir sus propias narrativas. En efecto, 
muchas veces, cuando los niños escuchan el relato 
de una experiencia relatada por otro niño, produ-
cen una narrativa propia sobre un evento similar. 
Las narrativas que los niños despliegan en estos 
casos suelen presentar una estructura más elabo-
rada que la de la narrativa precedente (Küntay, 
2009) y suelen apelar a recursos que les permi-
ten diferenciar su relato del anterior (Rosemberg, 
Silva y Stein, 2011).

Rosemberg, Silva y Stein (2011) analizaron las 
narrativas de experiencia pasada por niños de 4 años 
de poblaciones urbano-marginadas en situacio-
nes naturales en el hogar. Los resultados mostraron 
que, en muchos casos, las narrativas que los niños 
producían en interacción con otros niños funciona-
ban como evidencia factual en una argumentación. 
En estas situaciones, los niños desplegaban más 
cantidad de recursos lingüísticos. En consonancia 
con estos resultados, Alam y Rosemberg (2013), 
en su análisis del uso de conectores en narrati-
vas de ficción producidas por niños de 4 años de 
poblaciones urbano-marginadas en tres condi-
ciones de interacción —con un niño mayor, con 
uno de la misma edad y en una situación indivi-
dual—, mostraron que el andamiaje que prestaban 
los niños mayores les permitía a los de 4 años 
incluir un mayor número de conectores causa-
les. Por su parte, la interacción con un par daba 
lugar  a disputas en las que los niños apelaban al 
uso de  conectores adversativos para sostener su 
punto de vista. El empleo de recursos discursivos 
complejos, como los conectores adversativos, en 
situaciones de disputas entre pares, también fue 
señalado por Migdalek, Rosemberg y Santibáñez 
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(2014) en un estudio sobre las argumentaciones 
en situaciones de juego en el jardín de infantes.

En el marco de estas investigaciones previas, el 
presente trabajo se centra en la elaboración de narra-
ciones ficcionales producidas por niños de 4 años 
hablantes de español de poblaciones urbano-mar-
ginadas de Buenos Aires, Argentina. Se analizan 
específicamente las diferencias en los recursos eva-
luativos empleados por los niños según el contexto 
de producción: en interacción con un niño mayor, 
con un niño de la misma edad o solo con el entre-
vistador. En relación con este objeto, en el estudio 
se busca dar cuenta de cómo interactúan los niños 
en la producción de la narrativa, qué recursos eva-
luativos emplean y qué diferencias existen en el 
uso de estos recursos cuando interactúan con un 
niño mayor, con un par o cuando narran de forma 
individual.

Metodología

Corpus

El corpus que se analiza está conformado por 99 
narrativas solicitadas, a partir de una secuencia 
de imágenes, a 33 niños y niñas de 4 años (niños 
foco) en tres condiciones: interacción con un par, 
interacción con un niño de 12 años y en una situa-
ción individual. Se conformaron 33 díadas entre 
los niños foco y un grupo de niños de 12 años per-
tenecientes a la misma institución. Asimismo, para 
la condición de interacción con un par se constitu-
yeron 33 díadas entre los niños foco y otro grupo 
de 33 niños de 4 años que asisten al mismo jar-
dín de infantes.

Los niños de 4 años y los de 12 años se conocían 
previamente a la situación de elicitación de las 
narrativas, ya que participaban conjuntamente de 
un programa de niños tutores en alfabetización1 
(Rosemberg y Alam, 2009-en curso). Todos los 

1 “De niño a niño: un programa de niños tutores en alfa-
betización”, programa financiado por Fundación CARE 
Alemania, Fundación Arcor Argentina y CONICET 
Argentina.

niños y las niñas de este estudio vivían en barrios 
urbano-marginados de la Provincia de Buenos 
Aires, Argentina.

Materiales

Los relatos se solicitaron a partir de una secuencia de 
ilustraciones especialmente diseñada, que recupe-
raba el contexto de un evento al que los niños habían 
asistido en el marco del programa de niños tutores 
en alfabetización antes mencionado.

En la condición individual, la secuencia de ilustra-
ciones cuenta la historia de una niña que va a una 
fiesta con una torta, la deja en la mesa y se retira. 
A continuación, un perro ve la torta y se la come. 
Cuando la niña vuelve y ve que el perro se comió 
la  torta, comienza a llorar. Entonces, aparece una 
niña mayor con otra torta, se la ofrece a la niña 
pequeña y juntas la comparten.

En la condición de interacción con un niño de la 
misma edad, la secuencia de imágenes presenta a un 
niño que va a un zoológico. Allí se acerca a la jaula 
del mono. Cuando el niño se distrae, el mono le saca 
de la mochila una banana que aquel llevaba. Al darse 
cuenta, el niño se enoja y se mete en la jaula del mono 
para recuperar su banana. El mono trepa a un árbol y 
el niño lo sigue. Finalmente, se sientan en una rama 
del árbol a compartir la banana.

En la condición de interacción con un niño mayor, 
la secuencia de ilustraciones narra la historia de 
dos niños, uno grande y otro pequeño, que visitan 
un museo. Allí, los niños miran los objetos, el más 
grande observa una vasija y el pequeño una más-
cara. Luego, al niño pequeño se le ocurre utilizar la 
máscara del museo para asustar al mayor, se la pone 
y lo asusta. Después se saca la máscara y ambos se 
ríen. Finalmente llega una maestra y reprende al 
niño pequeño por tocar los objetos del museo.

Obtención y transcripción de la información 
empírica

Las narrativas fueron solicitadas por la inves-
tigadora en entrevistas realizadas en un salón 
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tranquilo de la escuela. La investigadora les entre-
gaba la secuencia de imágenes y les pedía que la 
miraran y la contaran las veces que quisieran, y que 
cuando terminaran, la llamaran. Luego la investi-
gadora se retiraba de la sala.

Una vez que la investigadora regresaba al salón, los 
niños le contaban el cuento con las imágenes a la 
vista, tanto de los niños como de la investigadora.

Se realizaron videofilmaciones con una cámara fija 
a la vista de los niños. Las videograbaciones fueron 
transcriptas siguiendo las pautas que se presentan 
en el anexo.

Análisis de la información empírica

El análisis se llevó a cabo mediante la combinación 
de procedimientos cualitativos y cuantitativos.

En primer lugar, se empleó un procedimiento cua-
litativo, el método comparativo constante (Glaser 
y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1990), con el 
objetivo de elaborar inductivamente un sistema de 
categorías que permitió dar cuenta de los recursos 
evaluativos empleados por los niños. En la cons-
trucción del sistema de categorías se emplearon, 
de modo heurístico, otras categorías desarro-
lladas en investigaciones previas (Labov, 1972; 
Peterson y McCabe, 1983; Bamberg y Damrad-
Frye, 1991; Peterson y Biggs, 2001; Shiro, 2003; 
Díaz y Mendoza, 2012; Stein, 2015). Estas fueron 
utilizadas como base para el análisis y modificadas 
a partir del análisis inductivo de los datos (Strauss 
y Corbin, 1990; Vasilachis de Gialdino, 2006).

Luego se analizó la distribución cuantitativa de 
estas categorías, valorando las distintas condicio-
nes de interacción: con un niño mayor, con un 
par y solo con el entrevistador. Con este objeto 
se construyeron índices que tomaban en cuenta 
la cantidad de unidades terminales que configu-
raban las narrativas. La unidad terminal consiste 
en una cláusula principal, más cualquier cláusula o 
cláusulas subordinadas (Hunt, 1970; Véliz, 1988). 
Se identificaron las diferencias entre la cantidad 

total de recursos evaluativos, así como los distin-
tos tipos de recursos empleados en cada condición.

Para conocer la significatividad de las diferencias 
entre las cantidades totales de recursos evalua-
tivos empleados se utilizaron procedimientos 
estadísticos (prueba ANOVA de medidas relacio-
nadas). Por otra parte, para analizar los distintos 
tipos de recursos evaluativos, se usó la prueba esta-
dística Chi cuadrado, con el objetivo de saber si 
existía una asociación entre el tipo de recurso y la 
condición.

En un segundo momento se recurrió a concep-
tos como turnos, movimientos conversacionales y 
yuxtaposición, empleados por el análisis conversa-
cional (C. Goodwin, 2007), con el fin de estudiar 
cualitativamente las narrativas producidas por una 
misma niña en cada una de las condiciones.

A continuación se presenta el sistema de categorías 
empleado para el análisis de los recursos evaluati-
vos, con ejemplos del corpus:

1) Futuros: se trata de frases que, mediante el uso 
de verbos en tiempo futuro, anticipan los even-
tos que sucederán en el cuento.

 Ejemplo: Este niño va a estar con el mono.

2) Intención: verbos o construcciones de finalidad 
que señalan la intención de los participantes 
para llevar a cabo acciones.

 Ejemplo: El perro quería comerse la torta.

3) Discurso indirecto: intervenciones en las que 
el niño incluía las palabras producidas por uno 
de los personajes del relato, adoptando para 
ello el sistema deíctico del relato. Asimismo, el 
discurso referido debía adoptar la forma de una 
frase subordinada.

 Ejemplo: La maestra le dijo que no toque la 
máscara.

4) Adjetivos y adverbios: clases de palabras que 
manifiestan la actitud del narrador frente a los 
eventos relatados.

 Ejemplo: Estaban felices los dos.
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5) Frases causales: expresiones que introducen 
explicaciones causales sobre los hechos narrados.
Ejemplo: Le retó porque sacó la careta.

6) Coda: frases en las que, una vez concluidos los 
eventos, el narrador evalúa las acciones realiza-
das por los personajes.
Ejemplo: No se pueden tocar las cosas en un 
museo, porque se pueden romper.

7) Recursos dramáticos: se tomaron en cuenta 
diversos recursos multimodales que permitían 
enfatizar aspectos particulares del relato, como 
el discurso directo, la repetición de palabras, 
la entonación enfática, movimientos cinési-
cos y gestos deícticos empleados en conjunto 
con la emisión verbal en la que se nombraba el 
mismo referente, y la dirección de la mirada a la 
audiencia en conjunto con pausas prolongadas. 
Cabe señalar que, en muchos casos, los niños se 
servían de estos recursos de forma yuxtapuesta, 
como se muestra en el siguiente ejemplo.
Ejemplo de entonación enfática, gestos deícti-
cos, dirección de la mirada y pausa prolongada:

uy NO (.) mirá (señala repetidas veces la imagen) 
MIRÁ (0.1) le robó la banana
[mira a la investigadora]

En los casos en los que los niños empleaban más de 
un tipo de recurso evaluativo en una misma emi-
sión, se analizaban todos los recursos utilizados.

Resultados

Los resultados del análisis cuantitativo mostraron 
diferencias tanto en la cantidad como en los tipos 
de recursos evaluativos empleados en las distin-
tas condiciones de interacción estudiadas: con un 
niño mayor, con un par y solo con la investigadora.

En la figura 1 se presentan los datos referidos a la 
cantidad total de recursos evaluativos incluidos en 
las narrativas producidas en las tres condiciones.

Como se observa en la figura, los niños emplea-
ron mayor cantidad de recursos evaluativos 
cuando interactuaban con un niño de la misma 
edad (Media: 0,28; Desviación Estándar —DE—: 
0,12); en segundo lugar, cuando narraban en inte-
racción  con un niño mayor (Media: 0,18; DE: 
0,19), y en menor medida, cuando lo hacían de 
forma individual (Media: 0,08; DE: 0,09).

Con el fin de ponderar la significatividad de  las 
diferencias, se realizó la prueba ANOVA de 

Figura 1 Cantidad de recursos evaluativos incluidos en interacción con un niño mayor, con un par y solo con la 
investigadora
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medidas relacionadas. Los resultados mostraron 
diferencias estadísticamente significativas (F(2,50) 
= 19,61, MSE = 0,20 p < 0,001). El análisis post-
hoc utilizando el contraste de Bonferroni puso de 
manifiesto diferencias estadísticamente significati-
vas en todas las comparaciones. Así, se encontraron 
diferencias entre la condición de interacción con 
un par y la condición individual (p < 0,001), entre 
la interacción con un par y la interacción con un 
niño mayor (p < 0,05), así como también entre 
la condición de interacción con un niño mayor y la 
condición individual (p < 0,001).

En la tabla 1 se presentan los datos referidos a los 
distintos tipos de recursos evaluativos empleados.

Tabla 1 Porcentajes de tipos de recursos evaluativos 
empleados en cada condición

Individual
(%)

Interacción con 
niño mayor

(%)

Interacción con 
niño igual edad

(%)

Futuros 0,00 11,67 8,7

Intención 46,15 18,33 33,33

Discurso indirecto 0,00 21,67 0,0

Adjetivos y 
adverbios

19,23 10,00 15,94

Frases causales 19,23 21,67 4,34

Coda 0,00 10,00 0,0

Recursos 
dramáticos

15,38 6,66 37,69

Total 100,00 
(26)*

100,00 (60) 100,00 (69)

* Entre paréntesis, el número absoluto de la cantidad de recursos totales.

Como se observa en la tabla 1, en la condición 
individual los niños empleaban, en mayor medida, 
recursos para referir la intención de los personajes 
(46,15%); en segundo lugar, adjetivos y adverbios 
(19,23%) y frases causales (19,23%); en menor 
medida, recursos dramáticos (15,38%), y no se 
observaron usos referidos a acciones futuras, ni 
discurso indirecto, ni el empleo de codas.

Por su parte, cuando los niños narraban en inte-
racción con un niño mayor, se encontró que los 
niños pequeños incluían, en sus relatos, mayor 
variedad de recursos evaluativos. Como se mues-
tra en la tabla 1, los niños empleaban, en mayor 
medida, frases causales (21,67%) y discurso refe-
rido (21,67%); en segundo lugar, la referencia a 
intenciones (18,33%); luego el uso de frases que 
señalan acciones futuras (11,67%), seguido de 
adjetivos y adverbios (10%) y codas (10%), y en 
menor medida, recursos dramáticos (6,66%).

Por último, en la interacción con un par se encon-
tró que los niños se valían, en mayor medida, de 
recursos dramáticos para evaluar sus narrativas 
(37,69%). Se observó también un elevado uso de 
referencias que denotaban la intención de los per-
sonajes (33,33%). En menor medida, los niños 
empleaban adjetivos y adverbios (15,94%), refe-
rencias a acciones futuras (8,7%) y frases causales 
(4,34%). No se observaron usos de discurso refe-
rido, ni de codas.

El análisis estadístico empleado (Chi cuadrado) 
sugiere una asociación estadísticamente signi-
ficativa entre el tipo de recurso evaluativo y la 
condición (χ²(12) = 62,22, p < 0,001).

A continuación se presenta el análisis cualitativo 
de las narrativas producidas por una misma niña 
en las tres condiciones estudiadas.

Ejemplo 1: narrativa producida por Gimena  
(4 años) en la condición individual

1 Gimena: por ahí vino el perro y se comió la torta 
((pasa la hoja))
2 [mira a imágenes]
3 Investigadora: muy bien
4 Gimena: acá dejó la torta y después se jue [fue] (.) la 
dejó sola a la torta ((pasa la hoja))
5 pero después vio el perro y lo comió (pasa la hoja)
6 [mira a imágenes] [mira a Investigadora]
7 Investigadora: m:::
8 Gimena: y acá vino y no vio la torta ((pasa la hoja)) 
acá la mamá le dio otra torta ((pasa
9 la hoja)) y acá comieron juntas
10 [mira a imágenes] [mira a Investigadora]



Íkala florenCia alaM, Celia renata roseMberg

290

Medellín, ColoMbia, Vol. 21, issue 3 (septeMber-deCeMber, 2016), pp. 281-297, issn 0123-3432
www.udea.edu.co/ikala

El relato que produce Gimena en la condición 
individual se compone principalmente de acciones 
que realizan los personajes. La única evaluación se 
encuentra en la línea 4 (“la dejó sola a la torta”), en 
la que Gimena emplea un adjetivo para evaluar la 
acción realizada por el personaje del cuento.

Cabe señalar que la frase en la que la niña usa el 
adjetivo adopta una estructura sintáctica en la que 
repite el objeto, en tanto que antepone al verbo 
el pronombre acusativo (“la”) y luego nombra el 
objeto (“la torta”), enfatizando así el objeto. Se 
consideró que se trataba de una evaluación y no 
de una descripción, en tanto que la aclaración que 
realiza permite explicar y, por lo tanto, anticipar, 
el conflicto que se desencadena después: el perro 
se come la torta.

Gimena dirige la mirada principalmente a las imá-
genes. Los únicos dos momentos en los que mira 
a la investigadora son al final del relato, dando 
por terminado su turno, y en la línea 6. Si bien la 
dirección de la mirada se asumió como un recurso 
evaluativo, esta debía ser empleada en conjunto 
con otros indicadores, tales como pausas, para que 
pudiese funcionar como una evaluación.

En el ejemplo 2 se presenta el intercambio entre 
Gimena (4 años) y Camila en la condición de inte-
racción con un niño mayor.

1 Investigadora: bueno (.) ahora me lo cuen-
tan a mí/

2 Gimena: ((asiente con la cabeza))
3 Camila: Gime (.) yo la ayudo un poquito
4  [mira a Gimena] [mira a Investigadora]
5 Gimena: subieron la escalera ((señala la 

escalera))
6 [mira a Camila]
7 Camila: quién↑
8  [mira a Gimena]
9  Gimena: y abrieron la puerta (.) éste ((señala 

al personaje)) estos dos ((señala a los
10  personajes))
11  [mira a imágenes---------------------] [mira a 

Camila] [mira a imágenes]

12 Camila: y adónde entraban↑((señala el 
museo))

13 [mira a Gimena]
14 Gimena: al museo ((señala el museo))
15 [mira a imágenes]
16  Camila: ((pasa la hoja)) y acá te acordás que 

era (.) qué era acá↑
17 [mira a Gimena]
18 Gimena: [mira a Camila]
19 Gimena: estaban mirando ((señala al perso-

naje)) xxx y este ((señala a otro personaje))
20 se asustó
21 [mira a imágenes]
22 Camila: ((pasa la hoja)) no↓ acá era (.) te 

acordás está parte↑ qué pasó acá↑
23 ((señala al personaje)) (.) qué pasaba ((apoya la 

mano en su cara imitando el gesto del
24 personaje))
25 [mira a imágenes] [a Gimena]
26 Gimena: pensaba
27 [mira a Camila]
28 Camila: muy bien (.) y éste↑ ((señala al 

personaje))
29 [mira a Gimena]
30 Gimena: se quedó distraído
31 [mira a imágenes] [a Camila]
32 Camila: ((pasa la hoja)) y acá↑
33 [mira a Gimena]
34 Gimena: se quería poner la máscara
35 [mira a imágenes]
36 Camila: ((pasa la hoja)) y acá que pasó↑
37 [mira a Gimena]
38 Gimena: le asustó
39 [mira a imágenes]
40 Camila: quién↑ ((señala al personaje)) a 

quién↑
41 [mira a imágenes] [a Gimena]
42 Gimena: al nene grande ((señala al personaje))
43 [mira a imágenes]
44 Camila: al grande ((pasa la hoja)) y acá↑
45 [mira a imágenes] [a Gimena]
46 Gimena: se sacó la máscara y se rieron
47 [mira a Camila]
48 Camila: muy bien ((pasa la hoja)) y acá↑ te 

acordás que pasó↑
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49 [mira a Gimena----------] [mira a imágenes]
50 Gimena: sí (.) lo retó (.) =la señorita=
51 [mira a Camila-------------] [mira a imágenes]
52 Camila: =((señala al personaje))= (.) a 

quién↑
53 [mira a imágenes] [mira a Gimena]
54 Gimena: ((señala al personaje)) al nene
55 [mira a imágenes] [mira a Camila]
56 Camila: por qué lo retó↑ ((señala la máscara))
57 [mira a Gimena]
58 Gimena: porque tocó
59 [mira a Camila]
60 Camila: la máscara ((señala la máscara)) no↑ 

(.) tenía que tocar la máscara↑
61 [mira a Gimena]
62 Gimena: no ((niega con la cabeza))
63 [mira a Camila]
64 Camila: y terminó
65 [mira a Gimena] [mira a Investigadora]
66 Gimena: [mira a Investigadora]

Como se observa en el intercambio entre Gimena 
y Camila, las intervenciones de la niña mayor se 
focalizan en generar un relato coherente. En efecto, 
Camila busca, mediante preguntas —línea  7, 
“quién↑”—, movimientos cinésicos —línea 23, 
“qué pasaba ((apoya la mano en su cara imitando 
el gesto del personaje))”— y retroalimentaciones 
—línea 28, “muy bien”— andamiar la producción 
de Gimena, dando lugar a un relato comprensible y 
bien estructurado.

Es recién al final del relato, una vez que la secuencia 
de acciones ha concluido, que Camila elicita una 
secuencia evaluativa, preguntando primero por  la 
causa de la acción del personaje —línea 56, “por 
qué lo retó↑”— y luego dando lugar a una coda 
—líneas 60-62—. En este sentido, cabe señalar que, 
entre las líneas 1 y 56, el único recurso evaluativo 
empleado por Gimena —línea 34, “se quería poner 
la máscara”— no es solicitado de forma explí-
cita por Camila, ya que si bien la niña pequeña 
emplea el recurso en respuesta a una pregunta for-
mulada por la niña mayor —línea 32, “y acá↑”—, 
esta pregunta es general y no parecería tener por 
objetivo la producción de un recurso específico.

En el ejemplo 3 se presenta el intercambio entre 
Gimena (4 años) y Tiago (niño de la misma edad) 
en la condición de interacción con un par.

{La investigadora les pide a los niños que narren. 
Tiago toma la secuencia de imágenes y narra. Al 
comienzo Gimena se acerca y se aleja de Tiago, 
le susurra, se mueve en la silla. Luego, se queda 
quieta y dirige la mirada a las imágenes. Una vez 
que Tiago termina de contar, la investigadora le 
pregunta a Gimena si ella quiere narrar. Se trans-
cribe a partir de ese momento}

1 Investigadora: Gime, lo querés contar vos↑
2 Gimena: ((asiente y agarra el libro))
3 Tiago: contá bien eh↑
4 Gimena: el nene abrió la puerta se quería salir 

el elefante m::: la jirafa y el mono
5 [mira a imágenes]
6 Tiago: eh::↑ por qué te copiaste del mío↑ (.) 

no te copié eh:::↑
7 [mira a Gimena]
8 Gimena: yo escuché
9 [mira a Tiago]
10 Tiago: y por qué te copias↑
11 [mira a Gimena]
12 Gimena: y vos↑
13 [mira a Tiago]
14 Tiago: y yo no me copié lo tuyo (.) ah::: parece 

que se va a caer ((señala la silla de
15 Gimena))
16 [mira a Gimena]
 {la silla de Gimena no apoya bien y se tambalea}
17 Gimena: no ((extiende el brazo hacia Tiago))
18 [mira a Tiago]
19 Tiago: sí
20 [mira a Gimena]
21 Gimena: xxx
22 [mira a Tiago]
23 Tiago: xxx
24 [mira a Gimena]
25 Investigadora: bueno entonces (.) cómo 

sigue el cuento↑
26 Gimena: ((pasa la hoja)) y después el chico le 

vio al mono ((pasa la hoja)) y le sacó
27 la banana ((pasa la hoja))



Íkala florenCia alaM, Celia renata roseMberg

292

Medellín, ColoMbia, Vol. 21, issue 3 (septeMber-deCeMber, 2016), pp. 281-297, issn 0123-3432
www.udea.edu.co/ikala

28 [mira a imágenes ---------------------------------] 
[a Investigadora]

29 Tiago: ((se da vuelta quedando de espaldas a 
Gimena))

30 Gimena: y se subió al árbol solito
31 [mira a imágenes]
32 Tiago: ((se da vuelta hacia Gimena))
33 [mira a Gimena]
34 Gimena: y y le vio le hizo (.) EY por qué te robas 

mi manzana ((levanta un hombro))fotograma 1

Fotograma 2 Narrativa producida entre Gimena y 
Tiago

50 [mira a Investigadora ((sonríe))]
51 Tiago: [mira a imágenes]
52 Investigadora: a:↑::↓
53 Tiago: [mira a Investigadora]
54 Gimena: ((pasa la hoja))
55 [mira a imágenes]
56 Tiago: ((se acerca a Gimena)) y dale (.) cómo 

sigue↓ (.) esto {tono desafiante}
57 [mira a Gimena]
58 Gimena: ((cierra el libro)) no sé
59 [mira a imágenes--------]
60 Investigadora: dale dale
61 Tiago: ahí te lo cuento yo ((agarra el libro))
62 Gimena: ((cruza los brazos a la altura del 

pecho)) no sé
63 Tiago: ya lo pasaste eso ((pasa la hoja)), está 

en la jaula ((pasa la hoja)), después se
64 subió al árbol solo ((pasa la hoja)), compartie-

ron la banana y terminó este cuento
65 [mira a imágenes]

Como se señala al comienzo del ejemplo, Tiago 
narra primero y lo hace de forma individual. Gimena 
realiza acciones, como acercarse y alejarse, susu-
rrarle, que parecerían tener por objeto interrumpir 
el relato. Sin embargo, el niño continúa narrando. 
Luego la investigadora le pregunta a Gimena si ella 
quiere contar el cuento. Gimena acepta y Tiago la 
desafía —línea 3, “contá bien eh:”—.

La niña comienza su relato empleando una frase 
similar a una utilizada por Tiago previamente en 

Fotograma 1 Narrativa producida entre Gimena y 
Tiago

35 [mira a Tiago]
36 Tiago: ((ríe)) mi manzana
37 [mira a Investigadora]
38 Gimena: digo mi banana ((extiende el brazo 

y lo toca a Tiago))
39 [mira a Tiago]
40 Investigadora: qué le dijo↑
41 Tiago: por qué te robaste mi manzana
42 [mira a Investigadora]
43 Investigadora: muy bien
44 Gimena: ((pasa la hoja)) y después se subió 

(.) se metió a la jaula del mono (0.1)
45 [mira a Investigadora]
46 Tiago: [mira a imágenes] [mira a la mesa--

-----------] [mira a imágenes---------------------]
47 Investigadora: ah:↑::↓
48 Tiago: [mira a Investigadora]
49 Gimena: y después se subi- y después el mono 

se subió solito (0.1)fotograma 2
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su relato —línea 4, “el nene abrió la puerta se que-
ría salir el elefante m::: la jirafa y el mono”—, en 
la que se incluye un recurso evaluativo. El niño 
lo advierte y la provoca —línea 6, “eh::↑ por qué 
te copiaste del mío↑ (.) no te copié eh:::↑”—, 
dando lugar a una disputa entre los niños —líneas 
6 a   24—. La disputa se termina a partir de una 
intervención de la investigadora para que conti-
núen con el relato.

Tiago se da vuelta, dando la espalda a Gimena. 
La niña continúa narrando la secuencia de accio-
nes. En la línea 30, Gimena vuelve a emplear un 
recurso evaluativo, en este caso un adjetivo. Tiago 
se da vuelta y vuelve a dirigir la mirada a la niña. 
A continuación, Gimena apela nuevamente a un 
recurso evaluativo de tipo dramático, en el que 
yuxtapone diversos campos semióticos. En efecto, 
como se muestra en el fotograma 1, emplea un 
movimiento corporal —levanta un hombro—, la 
dirección de la mirada —mira a Tiago—, el uso de 
pausas —realiza una pausa antes de introducir la 
voz del personaje— y el cambio en el tono de voz 
—enfatiza el comienzo del discurso referido—.

En la línea 30 —“y después se subió (.) se metió 
a la jaula del mono (0.1)”— emplea nuevamente 
un recurso evaluativo dramático que consiste en 
la dirección de la mirada a la investigadora, acom-
pañada de una pausa prolongada al final de la 
emisión. La yuxtaposición de la mirada y la pausa 
prolongada permiten considerar que se trata de 
un recurso evaluativo. Cabe señalar una diferen-
cia con la línea 26 —“le sacó la banana”—, en la 
que si bien Gimena dirige la mirada a la investiga-
dora, no realiza una pausa, sino que continúa con 
el pasaje de la hoja. Estos indicadores permiten 
pensar que en este último caso la dirección de la 
mirada no constituye un recurso evaluativo.

A continuación, Gimena vuelve a evaluar su narra-
tiva, pero en esta circunstancia complejiza aún 
más el movimiento, ya que, como se muestra en el 
fotograma 2, emplea de forma yuxtapuesta recur-
sos dramáticos —dirección de la mirada, pausa 
y sonrisa— y el adjetivo “solito”. Tiago, por su 

parte, dirige la mirada a la investigadora cuando 
esta interviene y luego se acerca a Gimena y con 
un tono desafiante parece buscar desestabilizar 
el relato de la niña —línea 46, “y dale (.) cómo 
sigue↓ (.) esto {tono desafiante}”—. La interven-
ción de Tiago tiene efecto, ya que Gimena deja de 
narrar, y el niño logra obtener el turno de habla y 
terminar la narrativa.

Discusión

Los resultados de este estudio ponen de mani-
fiesto diferencias en el uso de recursos evaluativos 
en las narrativas de ficción producidas por niños 
de 4 años cuando varía el contexto e interactúan 
con un par, un niño mayor o producen la narra-
tiva de modo individual ante la sola presencia de 
la investigadora.

El análisis comparativo mostró que los niños 
empleaban mayor cantidad de recursos evaluati-
vos cuando interactuaban con un par, que cuando 
lo hacían con un niño mayor o cuando narraban 
en la condición individual. El análisis cualita-
tivo de las narrativas producidas por una misma 
niña en las tres condiciones permite comprender 
esta diferencia, atendiendo de modo particular a 
las características que adopta la interacción con 
un niño de igual edad. En efecto, la mayor sime-
tría entre los niños daba lugar a disputas por el rol 
de narrador. Si consideramos, siguiendo a Labov 
(1997, 2001), que los narradores emplean recur-
sos evaluativos para mostrar la importancia de los 
hechos relatados, cabe pensar que en el contexto 
de estas disputas los niños podían apelar, como 
hace Gimena, al uso de evaluaciones para mostrar 
la importancia de su relato y así buscar sostener el 
rol de narrador. Estudios previos (Küntay, 2009; 
Alam y Rosemberg, 2013; Rosemberg, Silva y 
Stein, 2011; Migdalek, Rosemberg y Santibáñez, 
2015) también encontraron que los contextos de 
disputas entre niños pueden dar lugar al empleo 
de recursos discursivos complejos.

Cabe caracterizar a los recursos evaluativos 
como  recursos complejos, en la medida en que, 
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como encontraron Stein, Rosemberg, Migdalek, 
Alam y Batiuk (aceptado), el uso de recursos evalua-
tivos se halla asociado a la posibilidad de producir 
narrativas extensas y a la amplitud de vocabulario 
receptivo y productivo infantil.

Por su parte, los resultados cuantitativos mos-
traron que, en la interacción con un niño mayor, 
los niños pequeños empleaban mayor cantidad 
de recursos evaluativos que cuando narraban de 
forma individual y que recurrían especialmente a 
cierto tipo de recursos. El análisis de la narrativa 
que Gimena produjo en la interacción con la niña 
mayor mostró que esta diferencia se podía com-
prender en función del andamiaje (Bruner, 1986) 
que construía la niña mayor. Este andamiaje daba, 
asimismo, lugar a que se emplearan algunos recur-
sos evaluativos en particular. En este sentido, cabe 
señalar que el análisis cuantitativo de los tipos dis-
tintos de recursos empleados mostró que, en la 
condición de interacción con un niño mayor, los 
niños de 4 años usaban mayor variedad de recursos, 
así como recursos más complejos, como discurso 
indirecto y codas. Es posible pensar que en la inte-
racción con un niño de 12 años se genera una zona 
de desarrollo potencial (Vygotski, 1978), en la que 
los pequeños pueden incluir recursos evaluativos 
que no emplean cuando narran de forma individual 
o en interacción con un par. La zona de desarro-
llo potencial es el resultado de una construcción 
situada que tiene lugar interaccionalmente, con 
base en la información verbal y no verbal que el 
niño mayor le proporciona al pequeño a partir de 
observar su respuesta en la realización de la tarea, 
como también de otros aspectos del contexto. Esta 
noción no es un atributo del niño, sino del suceso. 
Constituye un área dinámica del desarrollo que 
se modifica mediante la intervención externa. Se 
asume que el desarrollo se construye a través de la 
interiorización que el niño hace de los procesos 
compartidos con el experto, apropiándose de lo 
que ambos hacen en colaboración.

Estudios previos también mostraron que, en la 
interacción con un niño mayor, los niños produ-
cían relatos más complejos gracias al andamiaje 

prestado por los niños mayores (Alam y 
Rosemberg, 2013; Alam, 2015). En consonancia 
con los resultados del presente trabajo, otras inves-
tigaciones que analizaron los recursos evaluativos 
de forma evolutiva mostraron, además, diferen-
cias en los tipos de recursos empleados de acuerdo 
con la edad, siendo el discurso indirecto uno de 
los usados por niños mayores (Peterson y Biggs, 
2001; Díaz y Mendoza, 2012).

En la interacción con un par se observó una predo-
minancia de recursos dramáticos en relación con 
los otros tipos de recursos. Estos resultados coin-
ciden con los del estudio de Wolfson (1977), que 
mostró que los recursos dramáticos eran emplea-
dos en mayor medida en narrativas producidas 
entre pares. Umiker-Sebeok (1977) observó que 
los niños apelaban a distintos campos semióticos 
para evaluar sus narrativas. Sin embargo, su estu-
dio no contempló el uso de videofilmaciones, por 
lo que no pudo analizar el uso de este tipo de recur-
sos, como sí fue posible en el presente trabajo. En 
este sentido, en consonancia con las investigacio-
nes enmarcadas en el análisis de la conversación 
(M. H. Goodwin, 1997; C. Goodwin, 2007), 
los resultados del presente estudio muestran la 
importancia de atender a la multiplicidad de cam-
pos semióticos en la construcción narrativa.

Las diferencias encontradas en la comparación de 
los recursos evaluativos entre las distintas condicio-
nes de interacción analizadas pone de manifiesto 
la relevancia de estudiar el carácter contextuali-
zado de estos recursos (Polanyi, 1988; Daiute y 
Nelson, 1997; Wortham, 2000). Algunos estudios 
han analizado comparativamente el uso de las eva-
luaciones por parte de niños en distintos tipos de 
narrativas y han encontrado diferencias (Peterson 
y Biggs, 2001; Shiro, 2003; Fernández y Melzi, 
2008; Stein, 2015). Sin embargo, en ningún caso 
se ha realizado el análisis comparativo de las narra-
tivas en función del contexto de interacción, como 
en el presente trabajo.

Dados los resultados de las investigaciones ante-
cedentes, en estudios futuros interesa ampliar el 
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análisis, con el objetivo de identificar si las dife-
rencias encontradas también se producen cuando 
los niños narran otro tipo de relatos, tales como 
narrativas sobre un evento futuro o relatos de 
experiencia pasada.

Conclusiones

Las diferencias halladas en las narrativas produci-
das en interacción con un niño mayor y con un 
par pueden ponderarse apropiadamente si se asu-
men en el marco de investigaciones antecedentes 
que destacaron la importancia de la interacción 
para el desarrollo narrativo (Eisenberg, 1985; 
Nelson, 1996, 2007; entre muchos otros). En 
efecto, estos trabajos, realizados en situaciones 
de interacción niño-adulto, mostraron que los 
adultos ayudan a los niños a organizar causal y 
temporalmente sus narrativas, así como a incluir 
mayor cantidad de información, y a producir rela-
tos descontextualizados.

En el presente estudio, los niños no interactua-
ban con un adulto, como en las investigaciones 
mencionadas, sino con un niño mayor y con un 
niño de igual edad. La importancia de estudiar los 
relatos producidos por niños pequeños en interac-
ción con niños de distintas edades cobra especial 
relevancia en el marco de investigaciones previas 
(Rogoff, 1993, 2003; Arrúe, Stein y Rosemberg, 
2012; Rosemberg, Stein y Alam, 2013) que mos-
traron que, en poblaciones urbano-marginadas y 
en comunidades indígenas, las interacciones entre 
niños de distintas edades son muy frecuentes. Los 
resultados del presente estudio ponen de mani-
fiesto que las interacciones entre niños de distintas 
edades pueden dar lugar también a un mejor des-
empeño narrativo por parte de los niños de 4 años.

La relevancia de las interacciones entre niños de 
distintas edades para el desempeño narrativo de los 
niños pequeños puede ser capitalizada en el diseño 
de situaciones de enseñanza en el contexto escolar. 
El diseño de estrategias pedagógicas que recupe-
ren y capitalicen las formas de interacción entre 
niños de igual y de distinta edad, que caracterizan 

los entornos en los que tempranamente se sociali-
zan los niños de poblaciones urbano-marginadas, 
permite generar un “anclaje sociocultural” al apren-
dizaje y al desarrollo discursivo.
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Anexo. Codificaciones empleadas en la transcripción

{ } comentarios del transcriptor
(( )) acciones no verbales
(0.1) pausa: los números entre paréntesis 
indican el tiempo de la pausa en segundos
- interrupción
↑ entonación ascendente

↓ entonación descendente
MAYÚSCULA énfasis
[mira a] dirección de la mirada
= = superposición
a::: alargamiento
xxx palabra incomprensible
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