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INTRDDUCCIDN 

La rehabilitacion en México del ni~o invélido,generalmente se enfoca al 
tratamiento individual, sacandolo fLlera de su contexto social, y en ocasiones 
reduciendo aún mas la unidad de estudio al "miembro enfermo" y reestablecimiento 
de la funcion en su concepcion mas restringida. La historia del paciente parece 
pararse cuando se instala la secuela, y ésta se maneja para explicar causa o 
efecto de cualquier problema. 

Aún cLlando una parte i mportanta de 105 probl emas son detectados 
tempranamente por los padres, o por los trabajadores de salud, generalmente se 
produce un desfase entre detección, diagnóstico, y programa terapeútico a 
seguir, que deriva en una intervención tard!a, desperdiciándose un tiempo que a 
edades tempranas es critico para optimizar resultados. Se retoma un problema en 
una fase en donde ya hay superposicion de problemas agregados al problema 
inicial del ni~o, resultado de deprivaciones, desfases, compensaciones, 
sustituciones que han tomado una expresion deficitaria con respecto a la norma. 

Esta expresion es relacionada entonces a caracteristicas generadas 
directamente por la secuela. Mediante cortes transversales se estudian las 
caracterfsticas por ejemplo del lenguaje de los ni~os ciegos a los dos a~os y se 
la correlaciona con la ceguera. Estos estudios terminan por dar explicaciones 
de tipo circular en donde se imposibilita separar el antecedente del 
consecuentel no habla porque no oye, habla as! porque está ciego, etc •• Esto a 
su vez, conlleva a establecer generalizacionas y tipificacione. que limitan de 
antemano I as pos! bi 11 dades de desOIr rol 1 o de un ni ~o con secuel a, baj an 
expectativas, insertándose en forma activa en el proceso invalidante. 

El tiempo aqui es la variable crucial que le imprime al desarrollo una 
'dinamica historica. El actuar haciendo caso omiso del tiempo en el cual se esté 
incidiendo, violenta la dinémica de un proceso que existia aún antes de hacer el 
corte arbitrario. Hay tiempos optimos y sensibles para un tipo determinado de 
intervenciones. Acciones a destiempo pueden contrarreatar, inhibir, bloquear o 
minimizar la efectividad sobre un proceao determinado. 

La descontextualizacion de la rehabilitacion no solo ae da por la 
desubicacion historica y temporal de los procesos evolutivos. Se da también por 
el hecho de circunscribir las estrategias y objetivos de tratamiento al 
paciante, sin tomar en cuenta variables sociales, familiares, económicas qua se 
han demostrado cruciales para resultados a largo plazo como por eJemplOI en el 
programa Head Start en Estados Unidos, o los estudios reportados por Bradley, 
Caldwell, y Elardo (1978), Honig (1984) o en México por Cravioto J., Arrieta R., 
(1982), Y Birch H.G., (1972). 

Sobre estos factores de riesgo ambientales, existen estudios longitudinales 
prospectivos de 30 a~os como el de Werner (1982), que aportan un modelo 
explicativo ecologico de la dinamica de los factores en cuestiono El balance 
dinémico entre los factores de riesgo, stress y protectores del ni~o y su 
ambiente determina el grado de plasticidad en el curso del desarrollo. 

En México el enfoque ecológico con respecto a la intervención temprana, ha 



sido trabajado con é:dto por Cravioto J. y cols (1982) en estudios de corte 
longitudinal con seguimientos de más de veinte al'los. Los efectos de la pobreza 
en cuanto a la calidad de la estimulación de la madre, su baja responsividad 
frente a las demandas cognoscitivas de su hijo, y su fracaso para responder 
contingentemente y decodificar sus se/'rales son algunos de los factores 
documentados como determinantes en el curso y evolución del desarrollo mental. 

A pesar de esta evidencia, el contexto en que se llevan a cabo los 
programas de rehabilitación se enmarca en los limites institucionales. El peso 
de lo social se evalúa en forma somera en fichas de trabajo social, por razones 
más de estadistica o de control que terapéuticas.La r-iqueza en observaciones, 
datos que aportan los padres, no 11 egan a materi al izarse en acci ones concretas 
en beneficio del ni/'ro y de la familia en cuestión.El papel del padre en los 
programas es el de informador y evaluador indirecto de los progresos o problemas 
del nil'lo. 

Esta problemática nos habla de necesidades urgentes para sacar de este 
impasse a la rehabilitación: 

1) 

sociales 
Hay 

y 
que conte:<tuali zar los programas para que incorporen i ndi cadores 

se amplre el marco de intervención del individuo aislado a la 
intervención con un criterio ecológico. 

2) Es necesario promover programas de detección e intervención tempranas 
para catalizar procesos de organización y reorganización nerviosa en perrodos de 
máxima sensibilidad o vulnerabilidad. 

3) Es también necesari o anal i zar concepciones del desarrollo que 
obstaculicen una visión global y holista del individuo en cuestión, y que se 
traducen en prácticas educativas que dejan fuera factores que teoricamente se 
consideran que no son fundamentales en el desarrollo. 

4) Establecer modelos propios acerca de las caracterrsticas estructurales y 
funcionales del sistema nervioso del ni/'ro, demostrando la interacción dialectica 
de los elementos tanto internos como externos que posibiliten una concepción 
abierta, dinámica, plástica, evitando la importación de conceptos que se han 
derivado del estudio del adulto, o de modelos más simples. 

5) Elaborar medidas sensibles que permitan establecer un riesgo social y 
ambiental además del riesgo biológico. 

Es en el caso de la secuela motora donde se han logrado más avances en 
cuanto a tratar de implementar una intervención temprana, ya que la expresión de 
da/'ro neurológico más inmediato es generalmente a traves de la conducta motora. 
Esta ha sido extensamente estLtdiada desde la etapa fetal hasta el desarrollo de 
conductas que implican ya una coordinación más compleja y fina, desde los 
clásicos estudios de Besell A. ,Mc. Braw, a los más recientes de Prechtl, Touwen, 
Bobath, etc. A ellos les debemos un marco teórico sólido sobre el cual 
fundamentar la intervención temprana con criterios de neurodesarrollo. 

No ha ocurrido lo mismo sin embargo, para tratar de abordar desde su inicio 
posibles problemas en relación al lenguaje, eje central de este trabajo. 
Tradi ci anal mente se aborda el 1 enguaj e como un si stema i ntrapersonal, 
relacionado estrechamente con la cognición o el pensamiento, o bien se le reduce 
a un problema del habla. 

En el primer caso se le considera como una función men.tal compleja, frente 
a la que hay una serie de posibilidades: 
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1l Si se mantiene una noción "botánica" (como sel"lala Vygotsky) del 
desa~~o110, en donde el problema se circunscribe alrededor de la maduración, es 
imposible pensar en intervenir tempranamente y que se considere desde su inicio 
a las funciones mentales supe~io~es,ya que están sujetas a leyes temporales 
lineales, en donde la complejidad aumenta en raZón del tiempo:"a mayo~ edad, 
mayo~ compl eji dad esperada en I a conducta". 

Las funci ones se jerarqui zan en forma progresi va en donde exi sten 
principios que rigen y determinan las características de todo el repertorio 
conductual del infante, de tal manera que si no 11 ena I as conductas esperadas, 
se reg~esa al entrenamiento correspondiente al estadio anterior en bloque. 

El tiempo se convierte en determinante de la adquisición de conductas y el 
desarrollo se concibe como un proceso cerrado tubular por el que todo nil"lo debe 
pasar "11 enando etapas". Esta concepci Ón uni di recci onal del desarro11 o entorpece 
la comprensión de la adquisición del lenguaje por múltiples vías, favorece la 
noción de especialización progresiva de las funciones y va en contra de los 
principios de plasticidad y organización nerviosa. 

2) Se mantiene que e):isten universales innatos del lenguaje, que son 
independientes del aprendizaje y la experiencia,y donde por tanto no hay lugar 
para la intervención. 

3) Se le hace equivalente a lo cognoscitivo, en donde el problema se reduce 
a la relación del nil"lo con el mundo objetal.Y se opta por esperar a que el ni 1"10 
logre a empezar a representarse mentalmente al mundo (18 meses) para manejar en 
rigor lo que se considera lenguaje. 

En el segundo caso, el lenguaje se reduce a un problema de habla, 
considerado como un problema de imitación y moldeamiento de la conducta hacia 
formas cada vez más perfectas y más complejas en un proceso acumLllati vo y 
lineal: de conductas simples que se van sumando y encadenando para formar la 
conducta compleja. Los procesos mentales superiores son producto de este 
aprendizaje asociativo susceptibles de ser estudiados y abordados dividiéndolos 
hasta sus unidades más simples. Lo simple y lo complejo se diferencian por 
criterios cuantitativos.Los mismos principios de aprendizaje rigen para aprender 
a moverse o a hablar. El desarrollo se vuelve irrelevante, y la intervención se 
basa en el análisis de las tareas a entrenar. 

El sujeto pierde relevancia. El nil"lo es un organismo emisor de conductas 
moldeables en extremo. Un receptor pasivo de experiencias o un repetidor 
diferido del complejo de estimulos regido por leyes del hábito y del refuerzo. 

El 
1 enguaje 
monto de 

parámetro más 
es la longitud 
vocabulario en 

usado para medir en este 
pr01lledio de e)'presión (MLU 
su forma más tradicional. 

contexto el desarrollo del 
mean length utterance) o bien 

Baj o esta perspecti va el I enguaj e queda reduci do y empobreci do. Se trabaj a 
tan solo con la parte final de un proceso sin intervenir en su generación. 
Además, al tomar como punto de partida la e><presión verbal se desecha toda la 
fase preverbal y todos los aspectos no verbales o paraverbales que están 
presentes en todo acto de comunicación. 
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Este trabajo se propone crear un modelo teórico que permita evaluar el 
desarrollo del lenguaje desde su inicio: 

1) como un sistema funcional complejo que implica una organización 
jerarquizada, plástica que le posibilita la interacción y retroalimentación con 
el medio exterior desde un principio. 

2) Como un proceso que en un primer momento es un proceso de dos (madre­
hijo), proceso de interacción interpersonal para lo cual el infante tiene 
competencias desde el nacimiento que posibilitan su participación activa y 
sincronizada con las acciones de la madre y en un segundo momento (a partir de 
los lB meses aproximadamente) se dan las condiciones para que empiece a 
internalizarse dicho lenguaje. 

3) Analizando el desarrollo del lenguaje a través de una bifurcación en 
donde la parte cognoscitiva y la parte social del lenguaje se consideran como 
dos procesos que implican diferentes competencias y diferentes tiempos de 
desarrollo, aunque con convergencias importantes. Uno y otro se superponen y sin 
embargo son de diferente naturaleza. Pero además no se puede anal izar un 
componente sin el otro, guardando una relación dialéctica. En este trabajo por 
tanto se manej arán 1 enguaje e interacci ón soci al como dos el ementos 
indisociables pero que generan cada uno su propia dinámica. 

Este modelo teórico tendrá diferentes repercusiones en la práctica: 
a) Si en su lnlClO el lenguaje es un proceso compartido por 

dos personas, la intervención no puede estar enfocada en uno solo de los 
integrantes. Debe contemplar a ambos, ni a uno ni a otro por separado 

sino en el momentD de la interacción conjunta. 
b) Si el proceso se da en la interacción social, cualquier variable que 

afecte dicha interacción afectará el desarrollo del proceso estudiado. 
Es pues necesario conocer: 

a) Los pre-requisitos de la interacción: Filogenia del lenguaje 
como acto comunicativo 

-Organización estructural 
diferentes competencias 
cOmLtn i cac i ón i nterpersonal 

y funcional que posibilita 
desde el nacimiento para la 
y el desarrollo del lenguaje. 

b) Mecanismos que regulan la interacción. 
c) El desarrollo normal de esa interacción y su incidencia en 

el lenguaje. 
d) El conte:<to de la interacción: Variables macroambientales, y 

e? 
microambientales. 
Los estilos de interacción que marcan 
velocidad y en la integración pragmática 
1 enguaj e. 

diferenci as en 
y cognoscitiva 

la 
del 

El conocimiento de esta temática repercutirá no solo en el cómo, cuándo, y 
qué abordar en cuanto a 1 enguaj e se refi ere, si no en 1 a metodol og1 a y concepci ón 
de la intervención temprana. 

Contextualizará la situación de intervención. 
Cambiará el papel de los padres de meros informantes o apéndices del 

a agentes catalizadores de cambio, participantes activos en el proceso 
intervención. 

ni!'fo 
de 

Ampliará el campo de acción favoreciendo la generalización de los efectos 
en otras conductas además de las conductas blanco. 

Se posibilitará la intervención efectiva en etapas más.tempranas de lo que 
hasta ahora se viene haciendo. 
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Se sistematizarán indicadores de riesgo deprivación social que complementen 
indicadores de riesgo biológico, 5igno5 de alarma, etc. 

Se pretende entonce5 a través de este trabajo abrir la lInea de 
investigación especlficamente en el área de lenguaje pero enmarcado con 
5upuesto5 y principios má5 amplio5 del desarrollo bajo un enfoque epigenético, y 
lograr en este primer momento, la creación de un in5trumento que 5i5tematice las 
norma5 del desarrollo del lenguaje como una forma de interacción 50cial. 

B I BL! OGRAF I A. 

Bradley R., Caldwell B., Screening the Environment, AMERICAN JOURNAL OF 
ORTHOPSYCHIATRY, 48 (1), 1978, 114-130. 

Honig A.H., Risk Factors in Infant5 and Young Children, YOUNG CHILDREN, 
May, 1984. 

Cravioto J., Arrieta R., NUTRICION, DESARROLLO MENTAL CONDUCTA Y 
APRENDIZAJE, Unicef-DIF, México, 1982, P. 208. 

Birch H.G., GU550W J., NINOS EN DESVENTAJA ENFOQUE SOCIAL, Ed. 
Univer5itaria,Bueno5 Aires, 1972, P.299. 

Werner E.E., Source5 of 5upport for high ri5k children, en Ana5ta5iow N.J., 
Frankenburg W.K., Fandal A.W., ed5., IDENTIFYING THE DEVELOPMENTALLY OELAYEO 
CHILD, Univer5ity Park Pres5, Baltimore, 1982, P.175. 

Vygot5ky L.S., MINO IN SOCIETY, ed. por: Cole M., Steiner V., Scribner S., 
Souberman E., Harvard Univ. Pres5, Cambridge, 1978, P.150. 
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UN ENFOQUE EPIGENETICO DEL DESARROLLO 

La antigua polémica entr-e natur-aleza y ambiente, el deter-minismo 
biol6gico ver-sus el social, lo innato ver-sus lo apr-endido, r-eflejan las postur-as 
fi 1 os6fi cas clási cas de un dual i smo todavi a no super-ado fr-ente al conoci mi ento. 

El pr-oblema del desar-r-ollo gir-a en gr-an medida alr-ededor- del c6mo se 
gener-a el conocimiento, y por tanto este tema está imbuido de las cor-r-ientes 
filosóficas empiristas, r-acionalistas o del materialismo dialéctico. 

Gr-an par-te del abordaje del desar-r-ollo se ha hecho tomando una posición que 
se supone incompatible con el otro polo o el otro lado de la moneda. Si 
declar-amos ambientalistas, defender-emos el papel del apr-endizaje, 
exper-iencia, dándole poco o nulo lugar a estructur-as inter-nas que puedan dar 
cuenta de "x" funciones. De la tradición empirista surge entonces 
conductismo, derivado del asociacionismo, enemigo declarado del racionalismo 

nos 
la 

el 
y 

todo aquello que "huela a mente". 
Por- otro lado si decidimos optar por el racionalismo, mantendremos que 

existen estructuras innatas, que madurarán con el tiempo independientemente de 
la experiencia o la influencia exter-na. El determinismo biológico, da cuenta de 
los procesos y conductas. Hay que buscar lo esencial, los principios universales 
que nos remonten al origen del pr-oceso para entenderlo y explicarlo. 

CONCEPCION EMPIRISTA DEL DESARROLLO. 

Bajo el enfoque ambientalista el desarrollo se reduce a un pr-oceso continuo 
de apr-endizaje asociativo, lineal, acumulativo, continuo, donde lo complejo es 
susceptible de ser reducido a un modelo simple de estimulo-respuesta. El tiempo 
es solo impor-tante en cuanto a la proximidad temporal que debe haber- entr-e 
estimulo-r-espuesta. Todo es programable yendo de lo simple a lo complejo en una 
concatenación continua y múltiple. Toda conducta debe ser descr-ita en términos 
obser-vables con cr-iter-ios oper-acionales, y susceptible de ser- dividida en 
fracciones para poder-la registrar confiablemente en for-mas unitar-ias. Los 
cr-itedos par-a hacerlo siempr-e y cuando puedan definirse en for-ma "objetiva" 
quedan al criterio de quien observar-á y evaluará la conducta. 

El desar-r-ollo se define bajO esta linea como conductas oper-antes sujetas a 
diferentes progr-amas de creciente complejidad. Las relaciones establecidas por 
las conductas se e>:plican mediante un control ejercidO por un pr-ograma común de 
aprendizaje.El objeto de estudio debe ser pues el control de todas las variables 
ambientales definidas como "estimulos" para obtener la r-espuesta deseada o 
conducta. El desarrollo seria explicado en términos de un moldeamiento de 
apr-ox i maci ones sucesi vas, par-a poner! o en térmi nos de Ski nner-. 

CONCEPCION RACIONALISTA DEL DESARROLLO. 

La posición r-acionalista supone que la r-espuesta ante el pr-oblema del 
desar-r-ollo está en el estudio de los factores internos. Hay que estudiar- los 
pr-ocesos mentales dividiéndolos por- par-tes para someterlos a experimentación, la 
sensación, percepción, la memoria, el pensamiento,entre otros. A estos procesos 
se los divide en razón de SLI complejidad y algunos se esfuer-zan por estudiar los 
pr-ocesos más simples que suponen darán la clave al origen de los más 
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evolucionados o complejos.Los criterios psicofisicos parecen dar una alternativa 
a solucionar el problema, aunque en forma muy limitada, y surgen entonces todos 
los teóricos de la guestalt y la teoria del campo quienes parten de la 
percepción. Según la orientación será el énfasis que den al proceso como factor 
explicativo de la génesis de otras conductas. 

El concepto de maduraci ón, de estructuras, procesos, funci ones, se vuel ven 
claves para explicar el desarrollo. Como la evidencia es indirecta, se tiende a 
crear modelos teóricos, formales, hipotéticos, que cumplan con un rigor formal y 
lógico para garantizar su cientificidad. Se da entonces importancia a 
presentarlo y traducir sus modelos a lenguajes matemáticos o lógicos, que den 
precisión a sus ideas, o bien a tomar de la biología principios que den cuenta 
de la organización interna de la conducta: equilibrio, homeostasis, adaptación, 
o de evidencias provenientes de la etologfa como instinto, disparador, impronta, 
troquelamiento etc. 

ENFOQUE EPIGENETICO DEL DESARROLLO. 

Entre estas dos posturas ha habido autores que han tratado de evitar la 
trampa que supone este dualismo. Piaget por ejemplo propone un modelo 
constructivo interactivo del desarrollo, a partir de su modelo de equilibración 
cognoscitiva entre el proceso de acomodación y asimilación. En su obra "El 
Comportamiento, Motor de la Evolución" Piaget sienta las bases para este enfoque 
epigenético del desarrollo: "El significado del comportamiento no es la 
adaptación como equivalente a la supervivencia. Va más allá. Se busca una 
extensión progresiva del medio y correlativamente un mayor desarrollo de las 
facultades del organismo en lo que respecta a su acción sobre esos medios 
nuevos, en tanto medio cognoscible aunque no inmediatamente 
utilizable" ••••• (P.15). 

"El concepto de organismo activo supone que las circunstancias exteriores son 
incesantemente uti l.i zadas, modif i cadas y a veces hasta provocadas por éste y no 
son impuestas o sufridas pasivamente. " .... "Mientras que las primeras fases de la 
morfogénesi s solo son cuest i ón de organi zaci ón interna con su tel eonomi a 
inmanente, el comportamiento implica desde sus formas más simples otra dirección 
y otras finalidades que salen de los marcos somáticos y marcan el comienzo de la 
apertura necesaria hacia el universo ••• Esto requiere que se establezca una 
relación continua de factores endógenos y exógenos" (pp. 15-16). 

Este concepto de actividad que rompe con la dualidad medio-organismo, viene 
a ser el punto de partida para abordar la ontogénesis del lenguaje y que se 
incorpora en el constructo teórico de competencia, aspectos que serán retomados 
más adelante. 

El concepto de organismo activo que interactúa transformando al medio en un 
proceso circular de retroalimentación continua y progresiva, nos lleva a superar 
la noción de confrontación o de oposición entre organismo y medio ambiente, ya 
que se postula una relación de continuidad mas que de oposición en el concepto 
de medio. Dónde se encuentran las fronteras entre medio interno y medio externo 
si el organismo se encuentra incorporando elementos de ese medio externo 
mediante la acción? Este continuo intercambio biológico, psicológico, 
fisiológico necesario para sobrevivir y desarrollarse, impide concebir al medio 
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como algo estático, sino por lo contrario como un medio multidimensional, en 
perpetua transformación. 

Ya veremos como esta relación de interacción con el medio en el ni~o, sufre 
transformaciones en el tiempo, evolucionando desde una actitud de demanda, 
posteriormente de intercambio hasta llegar a la relación cooperadora, relación 
que supone trabajo conjunto (de madre-hijo) sobre un tema común. La estructura 
de tópico-comentario de la acción conjunta refleja de acuerdo a Bruner J.S. 
(1974175), la estructura del uso del lenguaje, que supone la percepción mutua de 
algún objeto o acción y su respectivo comentario. 

Si ya está establecida la relación de continuidad entre medio y organismo, 
el paso siguiente es establecer que el organismo es un sistema abierto en el 
sentido de Bertanlanffy, es decir que no se conserva sino mediante constantes 
intercambios con el medio, tendiendo hacia la expansión del medio. 

El concepto de si stema se vuel ve necesari o para expli car el funci onami ento 
integrado a partir de maltiples elementos. La interacción no se da a base de 
simples relaciones entre unidades, sino supone una organización jerarquizada de 
subsistemas, en donde la integración y,dirección la da una dinámica global, un 
principio sistémico que organiza y da coherencia. Los sistemas de 
retroalimentación que reorganizan la información y la redistribuyen, para 
permi tir aj ustes y adecuaci ones en 1 a conducta emi ti da, es consecuenci a obl igada 
de un modelo de interacción. 

La concepción sistémica o holista del sistema nervioso, ha sido 
desarrollada en especial por Luria A.R. (1979), a través de los llamados sistemas 
o bloques funcionales,que suponen una organización jerárquica, e 
interdependiente. El lenguaje es concebido como un mediador necesario, formado 
históricamente, que posibilita el establecimiento de estos sistemas 
funcionales. Este enfoque ha probado ser el modelo más viable para explicar 
el funcionamiento de las formas superiores de actividad mental, que va en acorde 
con los conceptos modernos de plasticidad nerviosa. 

Es obvio que a mayor complejidad del sistema existen mayores posibilidades 
de interacción entre elementos o subsistemas, y mayores posiblidades de 
combinatoria entre dichos elementos. La plasticidad de la conducta en cuanto a 
posibilidad de variabilidad y de cambio crecen, dificultándose entonces un 
enfoque determinista de la conducta, o la defensa de un modelo reduccionista del 
tipo de estimulo-respuesta. La naturaleza de la epigénesis se vuelve 
probabilística. 

Este planteamiento ha sido respaldado como un modelo válido para explicar 
también la función cortical en relación a los nuevos conceptos de plasticidad 
cerebral. Phillips C.G., Zeki S., Barlow H.B., (1984) apoyan también el modelo 
probabilístico y sistémico para dar cuenta de la complejidad del funcionamiento 
cortical: La información de las áreas se da por patrones dinámicos y cambiantes 
que siguen un comportamiento selectivo de tipo estadistico de coincidencias, 
covariaciones sospechosas, es decir por frecuencia poco probables por azar. Las 
áreas corti cal es son más funci onal es que representad ones topogroHi cas 
anatómicas. No son representaciones pasi vas sino estructuradas por sistemas de 
retroalimentación aferente-eferente, y en equilibrio con las zonas vecinas y 
termi nan ci tando a Mountcastl e (1975): "Las representad ones son di námi cas, 
cambiando con el tiempo'y con la actividad antecedente que involucra la conducta 
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del animal ". Lo importante para las func:iones neurales superiores, sostienen 
estos autores, es la detec:c:ión de asoc:iac:iones, •••• la habilidad para rec:onoc:er 
que en un c:onjunto de c:irc:unstancias, una respuesta a un estímulo es apropiada, 
mientras que se requiere una respuesta diferente al mismo estímulo pero en otro 
c:ontexto; y para ésto es nec:esario que se detec:te no sólo la oc:urrencia del 
estímulo sino su oc:urrenc:ia en asoc:iac:ión c:on otro evento o eventos que 
seNalic:en que las c:irc:unstanc:ias han c:ambiado. 

Para c:omplicar todavía más este problema sostendremos que la interacci6n no 
se da s6lo en relaci6n a un medio físico tangible en el presente. En el hombre, 
la interacci6n está mediada por múltiples factores. El hombre tiene la capacidad 
de ir mas alla de la información inmediata, mediante el aprendizaje y la 
memoria. Interactuamos con objetos que tienen una significaci6n histórica, 
c:ul tural, fami 1 i ar y personal. Nuestro medi o, el humano no es un medio natural, 
es un medio soc:ial. Vivimos en un medio regulado por el lenguaje, en donde la 
relación significante-significado-objeto varía segun la cultura, y las 
c:ondic:iones socio hist6ricas que nos toque vivir. 

La memoria o la capacidad para almacenar la informac:i6n por vía 
filogenética y ontogenética, nos abre ante un mundo que pierde su temporalidad 
en sentido estricto. A diferencia del animal no estamos determinados por un 
evento presente, sino que dicho evento funciona como disparador de una serie de 
eventos pasados, y que permiten una interacci6n cualitativamente distinta de lo 
que pudiera efectuar cualquier animal. La concienc:ia, la c:apacidad de reflexión, 
de que tengamos c:apacidad para elegir y plantearnos problemas le imprimen a la 
interac:c:i6n humana una carac:terístic:a de apertura y plastic:idad. 

El desarrollo filogenético no debe buscarse en una amplitud y 
perfec:cionamiento de respuestas motoras, sino en el grado de c:ontrol e 
inhibic:ión cortical. de las respuestas. Citando a A. Merani: La intel igencia 
muestra el pasaje gradual de la acci6n inmediata frente a situaciones concretas 
a la ac:c:i6n proyectada sobre situac:iones ideales, es el c:amino que va de la 
praxis a la gnosis y de nuevo a la praxis" (pp. 69, 1980). Así pues, a medida 
que avanzamos en la escala filogenética, aumenta el monto de retraso en la 
respuesta a un estímulo, lo que posibilita el surgimiento de habilidades 
cognitivas (generalizaci6n, transferencia, transposición). 

Lo que en otros niveles filogenéticos se expresa como precaución, y 
conducta anti c:i patori a, en el hombre 11 ega a expresarse como i ntenci onal i dad en 
la conducta. El c:ómo se desarrolla esta intenc:ionalidad será analizado en una 
sec:ción posterior. 

La habilidad para percibirse a si mismo como objeto de conocimiento se 
c:onsidera espec:ífic:amente humano. Esta capac:idad de descentración, objetivac:ión 
en términos de Piaget es lo que posibilita el desarrollo de la conciencia, logro 
que demarc:a un salto cualitativo en la escala filogenética. En este aspecto, 
tomamos una postura un tanto diferente con respecto a Piaget en cuanto a cómo se 
logra este proc:eso. Coincidimos con Vygotsky L. en que la conc:iencia o lenguaje 
interior se logra en una etapa muy posterior y como resultado de la 
interiorización de un proceso realizado en el plano interpersonal en un primer 
momento. También se analizara el c:ómo se desarrolla el diálogo en diferentes 
planos y modali dades, en donde se da el i nter juego entre el yo y el no yo, el yo 
y el otro. La individualidad solo se alcanza dentro de una matriz social. 
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Estas características específicamente humanas de las que hemos estado 
hablando están presentes al nacimiento tan s610 como potencial, arreglo que 
maximiza las posibilidades de que influencias ambientales modulen su desarrollo. 
El período de inmadurez es máximo en comparación con otras especies. Disminuye 
la programación genética y aumenta la experiencia ontogenética. La plasticidad 
conductual se maXimiza pero con una doble cara: Se aumenta la capacidad 
adaptativa como también la vulnerabilidad a las variaciones medioambientales que 
puedan resul tar mal adaptati vas. Aqul entra el concepto de periodo critico, tan 
polémico en cuanto a los efectos a largo plazo de experiencias tempranas,por lo 
que tomaremos el concepto menos rlgido de periodo sensitivo (Moltz 1973) u 
6ptimo (Leiderman 1981), de suma utilidad para el análisis de las interacciones 
madre-hijo en relaci6n al lenguaje, objeto de nuestro estudio. 

Por último sostendremos que como proceso lo que la interacci6n es hacia 
el medio externo, la organizaci6n lo es hacia el medio interno. Creemos que este 
concepto va muy de la mano con el concepto de maduraci6n, condici6n necesaria 
pero no suficiente para la aparición de conductas. La relación entre 
organización e interacción seguiría la misma dinámica que guarda la relación 
estructura-función. Asi como es imposible establecer una relación de uno a uno 
en cuanto a una función determinada con una estructura dada, y es necesario 
recurrir a una explicaci6n sistémica o holista, tampoco creemos que el 
desarrollo sea un proceso tubular por donde el ni1'1o tenga que pasar llenando 
"etapas" de acuerdo a una norma. La ordenación de transformaciones no reside ni 
en el organismo ni en las condiciones ambientales en forma separada sino en sus 
transacciones reciprocas. Por tanto se admite variaciones en la velocidad de 
desarrollo dependiendo de la disponibilidad de oportunidades externas, pero 
también deja abierta la posibilidad de órdenes alternativos en la realización de 
competencias. (Uzgiris LC., Hunt J.M., 1975; Gaussen T., 1985). 
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FILOGENESIS DEL LENGUAJE 

Dada la complejidad del lenguaje, pretenderemos sintetizar aquellos 
aspectos que lo defi nen si gui endo 1 a l! nea propuest a por Luri a A. R., Pi aget J., 
Vygotsky L., Merani A., Bruner J. entre otros. Concebimos pues al lenguaje comol 

1) un producto específicamente humano que ordena los sucesos o los 
elementos y sus relaciones. 

2) como un instrumento o herramienta cognoscitiva que a1sla, 
analiza y reduce los hechos de la realidad a sistemas simplificados 
para relacionarlos más rapidamente y englobarlos. Este sistema de 
expresión simbólica que constituye el lenguaje (Piaget 1983) permite 
manejar "sistemas simultáneos" y operar sobre ellos transformaciones, 
que de otro modo quedarían como operaciones sucesivas. 

3) como un sistema de integración de las funciones mentales superiores que 
es a la vez motor y producto de éstas, que controla y dirige la conducta 
(Sistema mediador de Luria 1979) y determina en gran medida el "cómo y 
qué percibimos" de la realidad externa. (Bruner J. ha trabajado en 
especial este tema en relación a la percepción y la cultura inaugurando 
con este tipo de experimentos y elaboraciones teóricas con otros autores 
el llamado "New Look" en la Psicología de la Percepción 1978,1985) .Por 
otro lado durante los arras 20 y 30 E.Sapir y Whorf B.L., propusieron por 
separado que el lenguaje determina aspectos importantes de los 
pensami entos sobre lo qlle se consi dera el "mundo real". 

4) como un sistema de comunicación, de expresión de estados internos del 
sujeto, que une y separa a la vez. Es decir, como un producto 
específicamente humano que surge sólo en sociedad y posibilita la toma 
de conciencia del hombre como ser individual. 

5) como un si stema de i nteracci Ón económi co que posi bi li ta no solo 1 a 
adaptación a las situaciones cambiantes del medio sino quizá lo más 
importante su transformaci ón, integrando a 1 a experi enci a 1 a posi bi 1 i dad 
creativa. Es esta característica la que determina el salto cualitativo 
del orden' natural al orden soci al. Bruner J. conti nuamente serral a 1 a 
importancia de la capacidad de ir más alla de lo tangible y concreto de 
la realidad inmediata, para crear otro nivel de realidad, la de lo 
posible. (1985) Esto también es sel'lalado por Jakobson R. (1986) 
linguista, fundador del Círculo de Praga, que se abocó al estudio de las 
posibilidades creativas del lenguaje. 

El lenguaje como un sistema funcional complejo no surge como una 
característica de la especie con una especialización funcional independiente de 
otros sistemas funcionales, como sugeriría la teoría discontinua propuesta por 
Lenneberg (1967), Chomsky N. (1972) o Fodor (1974), surgiendo en un momento dado 
como una totalidad ya integrada. Esta posición frente al lenguaje ha sido 
criticada por Piaget J. (1983) como una posición idealista derivada de la 
tradición Kantiana, que deriva de un concepto sumamente restrictivo del concepto 
del 1 enguaj e, manej ándose en térmi nos absol utos de ausenci a o presenci a en una 
especie dada. 

Lo más probable es que el lenguaje 
a través de un proceso conocido como 
1977) , con estructuras que cubr1an 
evolucionaban a diferente ritmo. 
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"evolución de mosaico" (Dingwall W.O. 
varios aspectos conductuales y que 



Dingwall O. (1977) resume 
encontradas entre el hombre y los 
homínidos (chimpancés, gorilas y 
sistemas de comunicación comunes: 

1) Compartimos muchas de 
anteriormente se consideraban como 

de este modo las homologias 
primates qLle se encuentran en la linea de los 
en menor grado orangutanes) en relación a los 

las funciones cognitivas complejas,que 
características humanas tales como: 

la capacidad de transferencia de una modalidad a otra en el aprendizaje 
(auditivo-visual;Premack 1976) ,que Geschwind (1965) sostenia como crucial en el 
desarrollo de nombrar objetos. 

Juego Simbólico demostrado en chimpancés criados en casa por los Gardners 
y Hayes. 

El aprendizaje por introspección ampliamente documentado desde hace tiempo 
por Kohler (1951). 

La capacidad para contar por el sistema binario aunque requiere de un 
número enorme de ensayos es posible entrenarlo en monos (Ferster 1964). 

La capacidad para categorizar objetos y para reconocer su propia imagen en 
un espejo también ha sido demostrado por los Hayes y Gallup en monos (1970). 

2) Compartimos también los aspectos llamados de paralenguaje en cuanto a 
conducta comuni cati va. Si n embargo l a conducta comuni cati va a base de 
vocalizaciones en los primates están invariablemente ligada a varios contextos 
emocionales como amenazas, agresión, miedo, placer, alimentación, separación 
etc. y se diferencian de las vocalizaciones humanas en los siguientes aspectos: 
a) son limitados en número b) limitados a un ILlgar y tiempo especifico c) 
elicitados por un conjunto limitado de estimulos emocionales d) Son producto de 
un programa genético cerrado e) no muestra lo que se llama Configuración dual 
(Hockett 1960), esto es, las vocalizaciones difieren entre si como guestalts y 
no están estructuradas por componentes recombinables sin sentido a diferencia 
del habla articulada. f) El repertorio entero vocal puede ser elicitado por 
estimulación eléctrica de estructuras del sistema 11mbico, tálamo y mesencéfalo. 

3) Los monos son capaces de adquirir un sistema de comunicación usando la 
modalidad viso- manual, que comparte muchas de las propiedades del lenguaje 
humano (si ntax i s, vocabul ar i o, conversaci ón espontánea, Mandel ~ Fouts 1975, 
Miles 1976). 

4) A pesar de que la estructL.ra del oido en chimpancés y en el hombre es 
muy similar, hay claras diferencias en las habilidades perceptuales. Los 
primeros son más sensibles a las frecuencias altas, y aunque pueden discriminar 
los sonidos del habla humana lo hacen en forma diferente a nosotros. La 
tendencia que muestran hacia la categorización perceptual es menor a la de los 
humanos y hay evidencia de que usan la retroalimentación auditiva (muestran el 
fenómeno de alzar la voz en situaciones de ruido, Sinnott et al. 1975) 

5) El gyrus angulla.-, y una regiÓn asimétrica temporal auditiva claramente 
existe en los chimpancés. La co.-teza auditiva en monos está involucrada en el 
procesamiento de sonidos especificos de la especie y de sonidos humanos. Hay 
también evidencia de'una posible lateralización en ta.-eas de memoria a corto 
plazo de sonidos (Dewson J. Pribram K, ~ Lynch F.C., 1969). 
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Por otro lado distinguiremos las diferencias entre estos dos órdenes, de 
acuerdo de nuevo a Dingwall W.O. (1977): 

Las estructuras del tracto vocal son solamente fraccionalmente homólogas en 
términos de su papel en la vocalización. Muchos de los cambios en las relaciones 
entre las estructuras en los humanos parecen ser en parte resultado del cambio 
en la postura (OU Brul 1976). Hay también cambios en la región facial, 
permitiendo una mayor movilidad de la lengua para asumir un mayor número de 
posiciones. (Ley ton g, Sherrington 1971>. 

Yerkes y Learned (1925) notaron que los chimpancés a diferencia del hombre 
son capaces de producir tonos dobles, y pueden vocalizar tanto al inspirar como 
al expirar el aire. 

La capacidad craneana del hombre moderno es 3.4 veces más grande que la de 
la 

del 
un póngido del mismo peso corporal. La expansión más grande ha ocurrido en 
neocorteza y el cerebelo (importante en el proceso de automatización motora 
habla).Las áreas premotoras y motoras sufren un mayor aumento que las áreas 
sensoriales primarias, así como en las llamadas áreas de asociación. 

No hay evidencia de homología en cuanto al área de Broca, como tampoco de 
las regiones anteriores o posteriores de lenguaje en la comunicación de 
primates. La vocalización está controlada a nivel subcortical y a diferencia de 
los humanos el aislamiento o el ensordecimiento no afecta las vocalizaciones en 
los monos. 

El aprendizaje vocal de ciertas especies de pájaros es mucho más semejante 
al aprendizaje vocal en humanos tanto desde el punto de vista del desarrollo, 
con etapas criticas para la desviación o desaparición de la conducta vocal en 
caso de deprivación, o falta de retroalimentación auditiva; después de esta fase 
ya no se afecta la vocalización, en donde el patrón ha cambiado de depender de 
la memoria auditiva a un patrón motor aprendido y aLltomático. (Fry 1966, Konishi 
1965) • 

EL CURSO EVOLUTIVO DE LOS SISTEMAS DE COMUNICACION HUMANA: 

Probablemente debido a que el lenguaje es básicamente un sistema vocal 
auditivo, ha habido una tendencia a sobreestimar la importancia del canal vocal 
en la comunicación, como evidencia de lenguaje expresivo.Sin embargo las 
vocalizaciones son sólo un componente de los complejos de sehales multimodales 
con una función comLmicativa. Siguiendo a Dingwall O.R. (1977) en su excelente 
revi si ón sobre este tema, 1 a fi 1 ogénesi s del 1 enguaj e puede di vi di rse en cuatro 
sistemas que implican una organización jerárquica con relaciones subordinadas, 
supraordinales o análogas según el caso pero con origenes, y sustratos 
neurológicos totalmente diferenciados uno de otro. Cada sistema emergió en 
tiempos distintos respondiendo a necesidades adaptativas diferentes. 

1 Sistema Afectivo de Comunicación que daría cuenta de la 
no humana en primates, y de porciones de paralenguaje humano. 
neurológico estaría dado por el Sistema Umbico interactuando con 
motor, Lamandella J. T. (1977). 
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JJ Sistema de Aprendizaje Vocal y de Imitación controlado a nivel de 
corteza en parte y del tallo cerebral, y con dos modalidades de respuesta: vocal 
y vocal-auditivo. Ejemplos: El sindrome de "Aislamiento del Area del Habla" en 
humanos, aprendizaje vocal en aves, e imitación. 

JII Sistema de Comunicación Volitivo Gestual presente en la comunicación 
manual posible en primates, y en donde los gestos pueden ser de carácter 
auditivo, visual o tactil, regulado por la neocorteza en relación con el sistema 
motor que a su vez tiene relaciones subcorticales ( A juicio de Lamandella J. 
1977, corresponderia a niveles superiores del sistema l!mbico, neocorteza­
sistema piramidal). 

IV Sistemas de Comunicación Humanos especificos de la especie en donde 
están involucrados niveles subcorticales, y en gran parte la corteza que los 
organiza, de adquisición relativamente reciente, y que significan un salto 
cualitativo en la evolución de los sistemas de comunicación propositiva. 

El curso evolutivo que dió por resultado un sistema de comunicación tan 
el aborado como efi ci ente y económi co estuvo determi nado por mól ti pi es factores. 
Las tendencias observadas en los primates hacia el bipedalismo, la caza, la 
imitación,la vocalización voluntaria, la transferencia intersensorial, el 
procesamiento auditivo de sonidos del tipo del habla y la asimetría cerebral 
probablemente contribuyeron en gran medida a canalizar los cambios en la 
dirección de los homínidos en parte por un cambio de habitat del bosque a la 
sabana. 

En la etapa del Mioceno, el lenguaje que existía era en base a los sistemas 
1 y III (afectiVO, a nivel del sistema límbico) y el lenguaje gestual. Gordon 
Hewes (1976) ofrece evidencia acerca de la modalidad viso-manual (gestual) como 
la primera modalidad que se puso totalmente bajo control voluntario. Este 
sistema de comunicación ha sido demostrado como existente a través de todo el 
orden de los primates. Es en esta modalidad que se posibilita el aprendizaje por 
imi tación. 

Luria A.R. (1982) apoya también este enfoque sobre el origen del lenguaje 
en relación al uso de gestos. Estos surgieron de acuerdo a este autor con base 
en la actividad productiva,bajo la forma de movimientos abreviados que 
representaban ciertas actividades laborales y gestos se~alizadores por medio de 
los cuales los hombres se comunicaban entre si. El gesto se~al izador ciertamente 
representaba acciones u objetos separados pero sólo era comprensible en términos 
del conocimiento de la situación concreta en la que se producia; fuera de esta 
situación el gesto no tenia significado alguno. 

Hay evidencia neurofisiológica que apoya la hipótesis de que' el habla y la 
producci ón y procesami ento de gestos están medi ados por di sti ntos sustratos 
neurológicos. El hecho de que el datlo en el hemisferio dominante tenga 
diferentes consecuencias en sordos que utilizan el lenguaje gestual (ASU que 
sobre el deletreo digital, o que el ASL no sufra deterioro ante el da~o aunque 
se perturbe severamente la escritura o el deletreo, y que se haya fracasado en 
experimentos para ver la lateralización del lenguaje por setlas, hace pensar que 
esta función no está lateralizada, a diferencia del habla articulada. (Mc. Keever 
et al. 1976; Bateson y Padden, 1974). 

El habla articulada representa la culminación de la tendencia hacia la 
elaboración de estructuras relacionadas con movimientos finos y su coordinación 
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11 amada por Ti 1 ney (1928)" neoki nesi s ". 

Este sistema surge a partir de dos camb,ios importantes en la linea de los 
homínidos~ 1) la elaboración de estructuras relacionadas con las funciones 
mentales superiores (aprendizaje, cognición, memoria) y 2) La reorganización 
cerebral para acomodar una modal idad vol i ti va audi ti vo -vocal, no afectiva. 
Ambos cambios llevaron a un aumento relativo de la capacidad cerebral ,y a la 
tendencia a la lateralización de las funciones, evidenciado por la asimetría. 
Estos cambios estuvieron condicionados por una necesidad de aumento en la 
capacidad de almacenamiento y procesamiento de información derivado de un 
sistema de comunicación más eficiente. 

Citando a Engels:"el dominio progresivo sobre la naturaleza que comenzara 
por el desarrollo de la mano con el trabaja, fué ampliando los horizontes del 
hombre, haciéndole descubrir en los objetos nuevas propiedades hasta entonces 
desconocidas. Por otra parte el desarrollo del trabajo, al multiplicar los casos 
de ayuda mutua y de acti vi dad conj unta y al mostrar así 1 as ventaj as de esta 
actividad conjunta para cada individuo, tenía que contribuir forzosamente a 
agrupar aún más a los miembros de la sociedad. Los hombres en formación llegaron 
a un punto en que tuvieron necesidad de decirse algo los unos a 105 otros". La 
necesidad creó al órgano y la laringe, oldo y cerebro sufren transformaciones 
graduales para satisfacer estas necesidades. 

"El desarrollo del cerebro y de los sentidos a su servicio, la creciente 
claridad de conciencia, la capacidad de abstracción y de discernimiento cada vez 
mayores, reaccionaron a su vez sobre el trabaja y la palabra estimulando más y 
más su desarrollo". 

Trabajo, acción conjunta, sociedad y lenguaje aparecen como elementos que 
se suponen entre 51 en una relación dialéctica. 

, 

La transición del lenguaje gestual al verbal que significó un salto 
cualitativo en la evolución del hombre +lIé gradual. Dingwall !>J.D. (1977) lo 
ubica en el Pleistoceno y supone que la eficiencia en el uso de la modalidad 
auditivo-vocal fué probablemente una de las presiones selectivas para un periodo 
mayor de inmadurez para facilitar el aprendizaje vocal. 

En los primeros estadios del desarrollo del lenguaje, las verbalizaciones 
acompal'laban a los gestos, y no eran en absoluto tan independientes como en el 
lenguaje actual. Al principio cobraban su significación solamente gracias a la 
situación práctica en que eran emitidos. En el primer estadio del desarrollo del 
lenguaje es posible distinguir ya dos aspectos del habla que posteriormente 
constituyeron la base psicológica de todos los procesos verbales~ el aspecto 
nomi nati va, que se reduce a la desi gnaci ón de un obj eto o concepto def i ni do y el 
aspecto predicativo que consiste en el hecho de que una palabra o frase 
designativa dada comunique alguna idea. 

As!, en el desarrollo histórico del lenguaje las palabras se separaron 
gradualmente de las actividades laborales, los gestos de la sel'lalización, las 
palabras empezaron a abstraer la acción y al mismo tiempo a generalizar diversas 
características de los objetos. Esto permitió establecer categorizaciones, y 
relaciones complejas' que podían ser manejadas en forma simultánea, as! como 
transmitir sistemas globales de conocimiento en una forma eficaz, económica y 
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segu~a. 

C~eemos que el lenguaje conse~va esa p~opiedap de mosaico, en el sentido 
que aún en la actualidad, el lenguaje no puede ser reducido a habla a~ticulada o 
a 10 verbal, sino que conserva los dife~entes sistemas ya citados, pe~o bajo un 
cont~ol inhibito~10 cortical. En caso de da~o estos sistemas podrían se~ 

libe~ados, o bien quedarlan indemnes 105 más antiguos filogenéticamente, según 
el o~den je~árquico de organización. Coincidimos con Dingwall W.O. en que 
es dificil sostene~ la postu~a de que la comunicación humana como un todo está 
late~alizada en el homb~e. Más bien la evidencia citada apunta a que cualquie~ 

aspecto de comunicación que ca~ezca de la eficiencia de la modalidad auditivo­
vocal puede no ~eque~i~ de late~alización po~ ser procesada en forma holista. 
Ludlow Ch. (1980) menciona que los estudios de flujo sanguíneo ce~eb~al han 
demostrado que durante la audición y el habla ambos hemisferios son igualmente 
activos. Sólo que el izquie~do tenía actividad en áreas específicas y sepa~adas 

(como el área de Broca y el gyrus angula~) mient~as la activación diest~a e~a en 
un área g~ande indiferenciada en la ~egión tempo~oparietal, y la corteza moto~a 

complementaria e~a más activa en la izquie~da que en la de~echa du~ante el 
habla. 

Ludlow conclLlye que ambos hemisfe~ios tienen igual potencial pa~a adquiri~ 

los aspectos fonémi cos, l éx i cos y semánti cos durante el desarrollo 
restringiéndose al izquierdo tan solo la discriminación de sonido y 
transformación sintáctica. El t~asto~no severo en la comp~ensión del lenguaje se 
da cuando hay compromi 50 bi lateral de los 1 óbul os temporal es. Es tambi én 
interesante que la dominancia izquierda para el lenguaje decrece con la edad. 

El concepto de sistema funcional como lo p~opone Lu~ia A.R. (1979), pe~mite 
enma~car estos hechos y evitar la posición mecanicista-localizacionista, dándole 
un lugar importante a la filogénesis y ontogénesis para explicar los diferentes 
ni vel es de const~ucci ón de 1 as funci ones mental es sLlperi ores. 

La p~ofundi~ación 
reestablecimiento de la 
comp~ensión cabal de la 
capitulo. 
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ONTOGENESIS DEL LENGUAJE 

Los princlplos evolutivos descritos a nivel de la filogénesis, muestran 
correlatos en la ontogénesis. La historia de la evolución del lenguaje en la 
especie muestra isomorfismos con el desarrollo del lenguaje en el individuo. 
Acci6n y cooperaci6n vuelven a repetirse como en los primeros tiempos, donde la 
divisi6n del trabajo, el uso de la herramienta y la organización social proveen 
la doble ralz del lenguaje, mecanismo de mediación por excelencia entre la 
realidad y el sujeto, y entre los individuos (Vygotsky, 1979); Signo e 
instrumento van de la mano como mecanismos de transformación y regulación de la 
realidad externa en un primer momento e interna en un segundo tiempo. Así el 
lenguaje es definido como 1 "la extensión especializada y convencionalizada de la 
acción cooperativa". (Bruner J., 1975) 

El mismo camino que al infante le toma 18 meses en recorrer, al hombre 
como especie le tomó largo tiempo organizar, para obtener un producto sintético, 
con unidad estructural lo bastante sólida para permitir transformaciones y 
combinaciones prácticamente ilimitadas; la integración de posibilidades de 
expresión comunes a la especie en un solo plano, posibilitó paradÓjicamente en 
un par dialéctico, que este mismo proceso se perfeccionara como instrumento de 
diferenciaci6n individual y promotor de la conciencia. 

Es en el lenguaje donde converge y se funde lo social y lo individual. El 
grupo, su cohesión, la cooperación, la interdependencia, la comunidad ligados 
por la estructuraci6n de un código convencional, arbitrario, económico •. El 
individuo por otro lado crea y recrea la palabra liberAndola del contexto. La 
palabra entonces logra ocupar el lugar privilegiado como pivote en la evolución 
humana. Existe ya por derecho propio, ya no ligada a un solo plano de 
representaci6n sino con posibilidades de crear y recrear distintas realidades. 

El paralelo sel'1alado entre el destino evolutivo de la comunicaci6n en la 
especie, hasta alcanzar las caracterlsticas formales que se le atribuyen al 
1 enguaj e humano propi amente di cho, y el proceso de adqui si ci 6n del 1 enguaj e por 
cada uno de los individuos que componen esta especie (ontogénesis), implican no 
una simple repetición acelerada y condensada de los cambios sufridos en las 
etapas de la historia de la evolución (Teorla de la Recapitulación propuesta 
por Haeckel en la decada de 1860). No se trata de una analogla estricta sino de 
un proceso en donde los mecani smos hereditari os que ti enden haci a pri nci pi os 
conservadores, de pautas de conducta universales y uniformes en las etapas 
tempranas de la ontogénesis, entren en interacción con las variables 
individuales que ahaden nuevos elementos en un proceso de diferenciación (de 
acuerdo a los principios dados por Van Baer ( 1811) sobre la ontogénesis como un 
proceso de diferenciación jerárquica: de lo más general a lo más específico, de 
funciones inferiores a superiores). 

Para adentrarnos entonces propiamente en la ontogénesis necesitaremos 
algunas categorías de análisis que nos permitan situarnos histÓricamente no 
desde el punto cero de origen como vendría a ser el nacimiento sino 'a partir de 
un recuento lo más objetivo posible del bagaje con el que el recién llegado está 
equipádo, producto del legado filogenético, y que le permite de entrada 
insertarse activamente en el mundo que le tocó vivir. 
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El concepto de competencia (no en el sentido de Chomsky y cols.,1979, como 
estructura innata semejante al concepto de "órgano de lenguaje") nos da la 
pauta para iniciarnos en este proceso de adquisición del lenguaje. 

ºº~E~I~~ºlat Este constructo que integra aspectos cognitivos como motivacionales 
del funcionamiento del bebé (Ulvund 1980), nos es de utilidad ya que nos sel'lala 
la coyuntura que enlaza la filogénesis y la ontogénesis. 

La palabra competencia no tiene un valor explicativo por sí misma, 
ni intenta diferenciar la frontera entre la información determinada 
genéticamente, de aquella proveniente del exterior. En general los autores que 
utilizan este término lo hacen para demarcar aquellos patrones o conductas de 
arranque o punto de partida, que son colocadas como parte de esquemas básicos o 
estructuras a partir del cual se generarán estructuras más complejas. Por tanto 
creemos que forma parte de un enfoque constructivista del desarrollo sin 
pretender entrar en la polémica de lo innato o adquirido. 

Como veremos el agrupar un conjunto de conductas como competencias propias 
del recién nacido no implica un análisis etnocentrista, y en aquellos datos en 
donde encontremos evidencia de existencia en otras especies, se discutirá esa 
información a la luz de la filogénesis y sus implicaciones en la ontogénesis. 

En la revisión que hace Ulvund de este concepto se~ala a White R.W. (1959) 
como aquél que hace equivalente el término competencia al de capacidad, 
definiéndola como: "la capacidad de un organismo para interactuar en forma 
efectiva con su medio ambiente". Connolly y Bruner (1974) por otro lado, 
enfatizan que al hablar de competencia se "están refiriendo a la inteligencia 
de tipo operativo en su más amplio sentido •••• ya que la competencia implica 
acción, cambi al' 'el medi o así como adaptarse al medi o". El aspecto 
motivacional implícito en este concepto va en contra de la teoría clásica de la 
motivación propuesta por Hull (1943) como la tendencia a reducir la tensión o a 
disminuir la estimulación como fuente de toda conducta. Por el contrario se 
sostiene que los organismos buscan la estimulación en forma activa, dando cuenta 
de procesos como la exploración, la curiosidad, o el juego que de otra manera no 
tendrían sentido. 

Así, el concepto de competencia viene a asimilarse y encajar en el marco 
más general de desarrollo epigenético. 

La búsqueda de información apunta por otro lado a otra categoría de 
análisis: la intencionalidad en la conducta. 

1~!5~º1º~BblºBº: Asumimos que la conducta no se limita a ser reactiva. A nivel 
de la especie humana la capacidad de aprendizaje y de almacenamiento y análisis 
de la información, alcanza su máxima expresión. El proceso de percepción de la 
realidad es un proceso activo, selectivo, dificilmente disociable del otro 
proceso conocido como atención. Percibimos selectivamente sonidos, estimulos 
visuales, etc. y uno de los principios comunes que alertan nuestra atención 
(reflejo de orientación en sus inicios) es el de la novedad y la complejidad, 
siempre y cuando sean moderadamente novedosos o complejos con respecto a la 
capacidad de procesarlos. El principio de "disonancia cognoscitiva" es el que 
domina la motivación intrínseca, que otros llaman de logro o de Dominio 
(mastery). Este desequilibrio entre lo familiar, lo conocido, y lo novedoso es 
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lo que nos 11 eva a un conf 1 i cto que hemos de resol ver medi ante 1 a acci ón, base 
del aprendizaje y desarrollo de estructuras cognoscitivas segl1n Piaget. 

Con esta visión lejos de considerar a la conducta como resultado de 
asociaciones azarosas que se fortalecen y se modelan en el curso del tiempo, no 
se pretende tampoco dar la impresión de una visión teleológica de la conducta. 
Esta intencionalidad dirigida hacia un fin o meta, es un producto histórico. 
Equivale al concepto de anticipación en la teoría de Piaget (1984), o al reflejo 
anticipatorio de la realidad de Anojin (1987), en donde se les ubica como parte 
de un mecanismo de retroalimentación de la acción que a su vez genera un nuevo 
ciclo de acción en donde los grados de libertad se cierran lo que posibilita la 
dirección de la conducta. 

La intencionalidad es esencial para definir cualquier acto de comunicación 
y por tanto esta presente en cierta medida desde el momento en que hablamos de 
comunicación. 

"Decir que la conducta social es significativa, necesariamente implica que 
es comunicativa, es decir que la conducta es un complejo de signos (vehículos de 
signos) que se~alan o representan algo de algl1n modo. Tales signos conductuales 
son significativos para alguien participante en un acontecimiento comunicativo y 
tal conducta es intencionada en cuanto que estA orientada a un fin en el sentido 
de alcanzar ciertos objetivos de comunicación". (Silverstein M. 1975) 

La comunicación implica nociones de mLltualidad, reciprocidad e 
intersubjetividad, atributos que iremos viendo como aparecen desde el nacimiento 
y caracterizan la interacción madre hijo desde el principio. 

ª!~~Bº~!e~ eºeEle~!º~ ~YIYe : Son conceptos sistémicos que pueden ser 
empíricamente en términos de ritmos o "timing" entre la madre y el ni~o 
E.B. y cols., 1976). 

defi ni dos 
<Thoman 

Es Sander L. (1976) W., qui en ha desOIr rol 1 ado estos conceptos 11 evAndol os 
como guia central en su investigación. Para este autor los datos de la 
interacción social pueden ser discutidos en términos de:1) 8~g~l9~tºU de 
eventos en el sistema y de las funciones y conductas del ni~o y cuidador 2) del 
proceso de mQ~tft~9~tºU m~t~9 Q 9~9~tª~tºU m~t~ª entre niNo y cuidador 3) de la 
estabilización del ni~o y las funciones del cuidador o de las actividades en 
rel ación a contextos recurrentes para el i ntercambi o u º!:gª!J!H!f!QD del si stema. 

A nivel biológico el organismo se integra en la dimensión temporal por el 
fenómeno de ritmicidad. La función coherente de un organismo como un todo 
requiere de la armonización temporal de sus subsistemas. En la misma forma, al 
siguiente nivel, la adaptación del organismo como un todo a su medio requiere un 
orden de sincronía, entre los ritmos de actividad del organismo como un todo y 
las periodicidades inherentes en el medio. 

Wolff P.H. (1968) sostiene también que existen relaciones importantes entre 
los ritmos intrínsecos, la experiencia del tiempo, el desarrollo del concepto 
del tiempo y la adquisición de la sintaxis motora y el lenguaje. Apoyandose en 
Lashley (1960) sostiene que: " En cualquier conducta humana, regulada por 
secuencias temporales de alta frecuencia, existen mecanismos reguladores 
centrales que intervienen y que no pueden reducirse a la sola experiencia sino 
deben originarse en reguladores intrínsecos de orden serial". (pp.1-3) •••. " Los 
ritmos endógenos de la conducta neonatal tienen sus propias reglas de desarrollo 
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y pe~sisten pa~a da~ origen a secuencias temporales más complejas y que como 
tal es, i nfl uyen en el orden secuenci al de 1 as funci ones cogni ti vas, como tambi én 
en los h~bi tos motores en el adulto". 

Las conductas no pueden reducirse a una unidad de simple respuesta. Por el 
contrari o son secuenci as de actos fi namente regul ados y mol deados por 1 a 
interacción socia!. Existe lo que pudieramos llamar una "g~amática de los 
actos", como GoHman E. (1970) lo desc~ibe: "Existe un orden no~mativo que 
predomina en y entre dichas unidades". Hay po~ decirlo asi, un "~itual de la 
inte~acción", y es en este entramado de relaciOnes sociales, donde el recién 
nacido se ve sumergido. Abordaremos posteriormente siguiendo a Sander a WolH y 
a otros auto~es cómo es que se da el interjuego entre inte~acción y 
organización; cuáles son las condiciones de negociación o "coordinaciÓn" como lo 
pondría Sander, entre el tiempo o ritmo propio y el de ot~os, pre~equisito para 
que pueda establecerse cualqLtier transacción que progrese o tenga éxi too 

Al nacimiento, el niho y la mad~e están ya organizados en fo~ma compleja en 
términos de ritmos endógenos. El nacimiento supone una profunda pe~turbación en 
la organización temporal de cada uno. Para el feto, todas las sehales dadas por 
las funciones maternales cíclicas son perdidas de ~epente. Al mismo tiempo el 
~eci én naci do es expuesto a nuevas demandas ~1 tmi cas tanto endógenas como 
exógenas.Madre e hijo deben ser confrontados en términos de un amplio espect~o 
de ~itmicidades. Por tanto, el papel de la madre en las p~imeras semanas es el 
de reestablecer o restaurar la organización temporal del infante dentro de su 
nuevo sistema de soporte vital: la diada madre-hijo. 

Existe un interjuego entre la ~egulación de estados fisiológicos mutuos y 
las coordinaciones adaptativas conductuales posibles p~opiamente sociales, po~ 

las que se puede caracteriza~ al sistema madre-hijo.La adaptación y la capacidad 
de modificación mutua puede ser visto en té~minos de la plasticidad de los 
elementos del sistema pa~a encontrar compromisos que resuelvan en fo~ma óptima 
la conHgu~ación del intercambio dentro del mismo sistema. El sistema como un 
todo posee tendencias conservadoras correctoras que llevan a las partes a 
recuperar su equilibrio después de Una perturbaciÓn, reorganiz~ndose el 
sistema. Sin embargo, estamos lejos de plantear sistemas cerrados, est~ticos. 

Muy por el contrario, a mayor estabilidad en estos sistemas, mayor capacidad 
para evolucionar hacia una mayor diferenciación de los subsistemas. 

Stella Chess, Thomas A., y H. Birch (1969) han sistematizado este concepto 
de ritmicidad, regulación de los estados y la adaptación mutua en el sistema 
madre-hijo bajO el rubro de temperamento, categoria que supone la de 
o~ganización y adaptación. Brazelton B. (1975, 1982) por otro lado ha 
implementado todo un sistema de detección y estimulación temprana con base en 
estos conceptos. 

COMPETENCIAS DEL RECIEN NACIDO: 

En la actualidad el neonato es considerado como un organismo capaz, atento 
y activo, estando biologicamente equipado para responder selectivamente a 
diferencias cualitativas en la estimulación. 

Según 1 a evi denci a más reci ente ed ste un equi po audi ti vo que se hall a " en 
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reserva" según términos de Premack (1983) durante la evolución antes de ser 
recogido por el hombre e incorporado al lenguaje. 

La percepción categorial propia de los sonidos caracteristicos de la 
palabra, no es legado especifico del hombre. Los monos rhesus (Morse y Snowdown 
1975 cit. en Premack 1983) y las chinchillas (Kuhl y Miller 1974, cit. en 
Premack 1983) cuya estructura del oido interno se asemeja a la del hombre, 
discriminan la oposición de lo que es voz y lo que no lo es y lo hacen del mismo 
modo que el locutor humano. 

En el recién nacido uno de los trabajos más completos en este sentido es el 
de Eisenberg R. (1979) quien sugiere que las sel'lales constantes y las que siguen 
un patrón (como las del habla sintética) evocan modos distintos de respuesta en 
los bebés. Las sel'lales constantes son efectivas principalemtne en estados de 
suel'lo y evocan conductas inespeclficas como cambios en la actividad motora 
gruesa o de sobresalto que pueden ser eli ci tadas por esti mul aci ón no audi ti va, 
estando la magnitud de la respuesta controlada por factores homeostáticos. En 
contraste, las se~ales semejantes al habla son efectivas independientemente del 
estado en que se encuentre el bebé, y están asociadas a respuestas conductuales 
selectivas como reacciones de alerta o de orientación, reflejos motores (muecas 
faCiales), llanto o cese de éste, dilatación pupilar ya veces bdsqueda visual 
con movimientos de la cabeza. Existe también respuesta anticipatoria cardiaca o 
cambios en ondas cerebrales después de dos o tres ensayos con estos estimulos. 
Hay respuesta adn en sue~o profundo y están asociados con latencias más largas 
que las encontradas para se~ales constantes. Estas propiedades parecen ser 
independientes de la maduración y el nivel de vigilia. 

AIlen et al ( 1977) reporta por otro lado discriminación de 
contrastantes temporales, dato confirmado por otros investigadores 
revisión de Trehub y Cols. (1981)en infantes, concluyéndose que la 
temporal es una dimensión destacada por los pequel'los. 

agrupaciones 
citados en 1 a 
configuración 

También hay algunos datos que permiten suponer que los bebés pueden 
procesar relaciones de frecuencia en patrones auditivos. Este fenómeno es el que 
permitiria reconocer melodfas a pesar de presentarlas en claves diferentes, como 
también reconocer el habla a pesar del cambio de locutores ( Chang y Trehub, 
1977). El reconocimiento de las transposiciones tonales implica que están 
procesando esos patrones como unidades perceptuales integradas y que están 
percibiendo esa información de orden superior en patrones auditivos. 

Esta constancia perceptual también se da para reconocer semejanzas entre 
estimulos de habla a pesar de variaciones en ciertas dimensiones acústicas 
criticas como no criticas. (Kuhl y asoc. 1976,1978). 

Al respecto Eisenberg R. (1979), sugiere que todas estas sel'lales 
multidimensionales altamente variables a través del tiempo, hacen suponer que 
el sistema nervioso codifica estos estimulos no sólo de acuerdo a sus parámetros 
componentes sino también de acuerdo a sus relaciones temporales. Deben ser 
tratados en forma organizada como "chunks" o paquetes de información. Esta 
aseveración nos parece muy importante ya que encontraremos que la dimensión 
temporal viene a ser un factor organizador de eventos, a diferentes niveles, y 
un factor que cohesiona, y permite el establecimiento de conductas reguladoras, 
anticipadoras todas ellas sugerentes de funciones mentales superiores. Esto se 
volverá a retomar con más detalle en una sección posterior. 
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Discriminaci6n de Intensidad: Los infantes pueden discriminar algunas 
diferencias en intensidad pero no se ha establecido el umbral diferencial. 
Bartoshuk (1964, ci t. en T,.-ehub, Bull, et al. 1981) encont,.-ó una rel aeí ón ent,.-e 
frecuencia ca,.-díaca e intensidad del sonido que podría ser descrita como una 
función de poder (power) en el neonato. 

Discriminaci6n de Frecuencia: Eisenberg R. (1979) afirma que no parece 
existir etapa del desarrollo durante la cual las frecuencias bajas y altas 
ejerzan la misma influencia. En la etapa neonatal casi cualquier índice de 
conducta auditiva muestra efectos dependientes del rango de frecuencia. Las 
respuestas a sel'fales de frecuencia alta pueden ser elicitadas mejor durante los 
estados de vigilia. Las frecuencias bajas son inhibidores efectivos de estados 
disruptivos del bebé y evocan generalmente actividad motora gruesa. Las 
frecuencias altas son asociadas a latencias cardiacas relativamente más cortas y 
tienden a provocar un estado disruptivo más que a inhibirlo, y a elicitar una 
alta proporción de "fijación" en respuestas, semejantes a las respuestas de 
paralización en animales inferiores. 

Estas diferencias dependientes de los rangos de frecuencia son también 
reportadas en bebés de mayor edad con correlatos posteriores a nivel afectivo, 
Las frecuencias bajas parecen tener invariablemente connotaciones placenteras y 
las altas lo contrario. 

Los umbrales neonatales son bastante elevados con respecto a los 
adultos y declinan gradualmente a través de la infancia, siendo menor 
frecuencias bajas que para las altas. (Eisele et al. 1972; Hoverstein and 
1969; Weir 1976 citados en Trehub y Bull 1981). 

de los 
a las 
Moncur 

Existe una mayor responsividad a los componentes bajos del espectro 
auditivo adulto, lo cual parece ser una caracterlstica general en el desarrollo 
auditivo de la mayoría de los animales (Rubel 1978). Se ha sugerido que el 
estado inmaduro de 1 as estructuras neuro-anat6mi cas de los i nf antes humanos 
pueden producir el patrón de responsividad decrementada a las frecuencias altas 
(Hecox 1975) • Debi do a que las frecuenci as baj as predomi nan en el medi o 
intrauterino (Rubel 1978) y dado que la atenuación de los sonidos ambientales 
por la pared abdominal aumenta a medida que aumenta la frecuencia (Bench 1968; 
Walker, Grimwade y Wood 1971) los factores experlenciales deben ser tomados en 
cuenta también en relación a los efectos calmantes de las bajas frecuencias en 
el neonato. 

Para las frecuencias por debajo de los 4000Hz, la mejora en la sensibilidad 
es evidente a los 12 meses, aunque todavía se observan cambios posteriores. 
(Trehub, Schneider y Endman 1980). 

A pesar de estas habilidades ya descritas, habrla que precisar que estos 
datos fueron recogidos en el ma,.-co experimental con estricto control de ruido, o 
variables extral'fas. Sin embargo el funcionamiento en condiciones naturales con 
ruidos de fondo que enmaScaran la fuente de sonido, aumentan la dificultad de la 
tarea. Es evidente que los bebés están en desventaja con respecto al adulto. En 
estas condiciones, las diferencias en cuanto a la intensidad de la sel'fal para 
ser detectada en condiciones de ruido aumenta en 10 veces la intensidad de la 
sel'fal, en rel aci 6n al· adulto. <Trehub, Bull, Schnei der- 1981>. Es bi en sabi do que 
el contexto es lo que viene aqul a auxiliar- en la identificaci6n del mensaje. La 
significatividad de la sel'fal también constituye otr-o par-ámetro impor-tante no 
controlado en' estos estudios audi ti vos. Como bien dice Schneider et al. ( 1979): 
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"podríamos estar captando umbrales de atención más que umbrales auditivos. Dos 
sonidos igualmente percibibles pueden diferir en su habilidad para evocar una 
respuesta dependiendo de su significado." 

Entramos ya en un terreno sumamente polémico. Estas habilidades tan 
tempranas son i ndi cadores de sensi bi li dad a esUmulos del habl a (deri vada de una 
asimetria funcional entre estímulos del habla y los que no lo son Witelson S., 
Pallie W. ,1973) o de atención a los estlmulos del habla, o bien estamos ya 
hablando de categorización de los estímulos? 

Eisenberg R. (1979) propone un modelo de la audición a partir de una 
jerarquía de funciones auditivas que se presumen deben estar implementadas por 
mecani smos especl fi cos jerarqui zados. "Los canal es perceptual es están 
organizados en una jerarqula funcional tal, que el grado de indeterminación 
estructural aumentará directamente con el orden filogenético y de desarrollo 
neuronal. Esto implica que en el hombre se darán una variedad de mecanismos de 
codificación auditiva de nivel inferior que comparte con otras especies, como 
también se darán mecanismos de nivel superior únicos y especializados para 
codificar sonidos del habla. 

Para dar cuenta de los cambios del desarrollo en la conducta comunicativa, 
se asumen varias clases de asociaciones laterales y centrifugas entre los 
mecanismos de decodificación y codificación del sonido.Eisenberg R., postula una 
jerarquia de canales diferenciados funcionalmente que reflejan el orden probable 
evolutivo de los mecanismos de codificación para el sonido. 

La organización lateral en este modelo incorpora un 
especificas. 1) Las vlas directas e indirectas están 
decodificación de la información acústica. 

2) Los controles centrlfugos actúan a todos los 
nervioso. 

número de 
implicadas 

niveles del 

noci ones 
en la 

sistema 

3) La capacidad del canal adicional para codificar información acústica se 
da por medio de sistemas no especificos. 

4) Los mecanismos para el procesamiento de conjuntos sirven 
incrementar el poder resolutivo del sistema auditivo. 

para 

5) Los mecanismos para almacenar, procesar y codificar se encuentran a 
todos niveles del sistema nervioso central. 

6) Los mecanismos auditivos tienen sus contrapartes 
motoras requeridas para el habla y en especializaciones 
para el lenguaje. 

en especializaciones 
centrales requeridas 

Cada uno de los cuatro niveles propuestos (diagrama a continuación), se 
refiere a una serie indeterminada de redes neuronales que se incorporan a 
sistemas de retroalimentación organizados bajo la influencia del crecimiento 
normal y de fuerzas ambi entales. En este esquema organi zaci onal está i mpll ci ta la 
idea de que el grado de correspondencia con la entrada periférica decrece a 
ni vel es sucesi vos de 1 a j erarquí a, y en cada operaci ón de procesami ento se da un 
producto que es algún derivado de la seNal transmitida. 
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DIAGRAMA: Fuente: Eisenberg R. (1979)pp. 14. 
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LA INFORMACION ACUSTICA QUE ES ALMACENADA O PROCESADA A UN NIVEL DADO DEL 
SISTEMA NO PUEDE SER PROCESADA O RECUPERADA EN LA MISMA FORMA A UN NIVEL 
SUPERIOR Y EL PROCESAMIENTO PUEDE PROSEGUIR EN PARALELO EN VARIOS NIVELES DE LA 
JERARQUIA. 

El nivel más bajo de la jel""al""qula, es un circuito que se dispara por 
frecuencia, que pOI"" I""azones fisiológicas puede situal""se en el nivel coclear. 
Asumiendo algón punto de corte, se da un mecanismo donde las fl""ecuencias bajas 
pueden ser filtradas hacia arriba para una codificación especIfica y las altas 
fl""ecuencias pueden se'- fil tl"""das a tl""avés de canales no especificos pal""a 
almacenamiento de bajo ni velo pl""ocesamiento o ambos. El circuito, pl""esente al 
naci mi ento como una rel i qui a fi I ogenéti ca de conducta de acercami ento­
alejamiento es elaborada en un sistema organizado lIafectivo" durante el curso 
del desarrollo. Dada la información fisiológica disponible pudiel""amos especular 
que el canal más bajo pudiera involucl""al"" mecanismos cerebl""ales antiguos 
pal""ticularmente el sistema limbico. 
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El segundo nivel representa una serie de circuitos de codificación de 
parlometros que en conjunto sirvE'n como un tipo de adaptador E'speclfico de la 
especie. En tanto el sistema del VIII par estlo organizado tonotopicamente, ('stas 
circuitos deben estar sujetos al tiempo. A traves de operaciones sucesivas de 
regi stro pueden ser refi nadas 1 as set1al es que 11 egan. Los el ementos perc:eptual es 
significativos pueden ser extractados para una mayor resolucion a niveles 
superiores en el si stema. Los el ementos insi gni ficantes fi 1 trados a t,-avÉs de 
canales no especificas pueden ser almacenados o procesados en varias formas. Los 
circuitos presentes al nacimiento en forma de mecanismos de graduacidn son 
elaborados en sistemas organizados receptivos (subceptor) como nuevas redes que 
entran en operacidn en el desarrollo. 

Ya que existe la posibilidad de que muchos de estos mecanismos de 
codificación de parlometros puedan ser preadaptados, parece probable que las 
operaciones a este nivel influyan sobre la adquisición del lenguaje, por lo 
menos en forma indirecta. La afinación selectiva a las frecuencias de lenguaje 
por ejemplo, llevaria a un reforzamiento selectivo del lenguaje. Una respuesta 
graduada a la intensidad permitiri'a al nil'to orientarse preferencial mente a los 
soni dos del 1 enguaje. Los mecani smos jer,¡lrqui cos que dan una base temporal para 
una decodificación relacionada y para operaciones de codificación pueden SErvir 
para afinar unidades del aparato fonatorio para tareas articulatorias. 

La organización de niveles superiores debe permanecer en especulacibn hasta 
tener más información sobre las respuestas del neonato a estimulas configurados. 
Los datos preliminares sugieren que las asimetrias funcionales en el 
procesamiento perceptual pueden estar presentes durante la etapa temprana de la 
vida. Los mecanismos para procesar conjuntos de tipo habla y no habla estan 
presentes al nacimiento en ambos hemisferios. Sin embargo e>:iste una 
especialización para procesar las se~ales de tipo habla generalmente siendo el 
izquierdo mientras que el otro se especializa para procesar otros elEmEntos para 
controlar la distribución de los procesos de codificación, postulándose 
mecanismos inhibitorios para que se realice dicha asimetria funcional. 

Con estos datos podemos' afirmar que hay facilitación para el 
establecimiento de conexiones especificas neuronales que se elaboran durante el 
desarrollo, para formar una red organizada comunicativa. Sin embargo, ya que 
estos mecanismos son representados en forma redundante, el esquema permite 
ciertas eventualidades. Por ejemplo los efectos del dal'to auditivo central 
pudiera variar de acuerdo a la etapa del desarrollo en la que ocurre la 
patologi'a: mientras m~s temprano se presente el da~, habr~ mayor probabilidad 
para que cualquiera de los dos hemisferios pueda asumir funciones duales y/o que 
puedan establecerse conexiones neuronales alternativas. También siguiendo este 
mismo razonamiento debe uno suponer que una REDUCCION IMPORTANTE EN EL CANAL Y 
EN LAS CAPACIDADES DE ALMACENAMIENTO DE LOS SISTEMAS DEL VIII PAR PUEDA 
REFLEJARSE NO SOLO EN LA REDUCCION DE HABILIDADES AUDITIVAS DE CUALQUIER TIPO 
SINO TAMBIEN QUIZA EN UNA DISFUNCION SENSORIO MOTORA MAS GENERALIZADA. 

CANAL VISUAL: 

Se encuentra tambi~n a t..-av<!s de esta modalidad la ci'pac:icf~d percertuel de 
atender a esti'mulos visuales complejos (patrones) y en movimiento, "si' rr>mQ 
integrarlos en una secuencia temporal (expectación de que un objeto reapi'TeZCa 
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después de 1.5 segundos (Edad: 20 dias) y a los 15 segundos (Edad: 100 
dias) .Menyuk P. 1977., Bowe~ LB.R., 1979, 1983. 

Desde muy temp~ano se obse~va una relaci6n intermodal viso-t~ctil, 

produciéndose reacciones motoras de "alcance"e intento de prensión ante objetos 
vistosos y cercanos. Bower 1972, y Papousek H., 1975 han estudiado esta conducta 
y las posibilidades de aprendizaje y condicionamiento operante con buenos 
resultados. Así por ejemplo, Bruner y Kalnins (1973) observaron que los bebés 
aprendían a modificar sus respuestas de succión para enfocar más claramente un 
dibujo. 

Carpenter 6.,(1975) ha demostrado que los bebés pueden reconocer la cara de 
la madre de una e>,tral'ra, desde la 2a. semana de vida, lo que implica un 
reconocimiento y organizaci6n de un patr6n muy complejo, de tipo puntual. De 
acuerdo a 6eschwi nd (1979) el reconoci mi ento de 1 as caras es una facultad muy 
específica a nivel cortical temporo-occipital, especificamente del hemisferio 
derecho. 

Sander L. (1976), estudiando nil'los en sus prime~os dias de vida, co~robor6 

los estudios de Ca~penter, estudiando c6mo a esta temp~ana edad pueden controla~ 
activamente el mira~ o evitar mirar un estimulo y regular su estado de 
excitación en forma adaptativa del modo descrito por Papousek H. en relación a 
la interacción objetal. 

La capacidad para imitar movimientos orales y faciales desde la 3a. semana 
ha sido demostrado por Bower (1975, 1983) ,datos que apoyan la transferencia 
intermodal (viso-sensorio-motriz). Esta unidad perceptual se da también para lo 
visual-auditivo. Kuhl P., y Meltzoff A., (1984) reportan la habilidad para 
detectar correspondencias auditivo-vocales, en bebés de 18-20 semanas. La visi6n 
aporta información prosódica (en cuanto a la forma, ritmo y tiempo silábico por 
las secuencias temporales de los movimientos de la boca) y lugar de articulación 
(fonética) • 

Resultados de diferentes investigaciones muestran que hay resistencia 
diferencial a efectos de degradación si la información linguistica se encuentra 
en las dos modalidades, de tal manera que la información se recupere por la vía 
más resistente (O'Connor N., Hermelin B., 1978). Esto no quiere decir que la 
informaci6n sea procesada de idéntica forma por ambas modalidades, pero la 
capacidad de transferir informaci6n en caso necesario nos puede estar hablando 
de una representaci6n fonética integrada "supramodalmente". Esta explicaci6n es 
a la que se adhiere Bower T.6.para dar cuenta de una habilidad general para 
detectar y utilizar equivalencias int~rmodales en la informaciÓn. Se habla 
entonces de una unidad sensorial desde el nacimiento que desaparece hacia los 5 
meses cuando empieza la especializaci6n o disociaci6n sensorial.Un sonido a 
partir de entonces no se refiere a algo que se puede ver o tocar, y empieza la 
conducta de escucha. Esta conducta de escucha es reportada por Lewis M. y 
Freedle R. (1973), en bebés de 3 meses. 

La habilidad para manejar la informaci6n en forma integrada ya la tienen 
los monos quienes pueden efectuar asociaciones visuales-tactiles (Cowey y 
Weiskrantz 1975). En el primate no hay solo viso-tactiles sino también viso­
auditivas (Premack 1983).Estas habilidades producto del legado filogenético 
apoyan 1 a i nterpretaci ón de Bower, desechándose 1 a teorí a de 1 a necesid~.d del 
lenguaje para efectuar tareas de modalidad cruzada propuesta por algunos 
autores. (Birch, Lefford 1963, Blank y Bridger 1964). 
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SISTEMA COGNOSCITIVO FUNDAMENTAL: 

Los mecanismos de orientación juegan un papel excepcionalmente impo ... tante 
en la ... elación ent ... e el pensamiento y la actividad moto ... a como punto de o ... igen 
p a ... a establece ... las p ... ime ... as inte ... acciones. B ... azelton (1975), ... etoma este 
mecanismo p ... opuesto po ... Pavlov pa ... a fundamenta ... un modelo de atención 
dife ... enciado con ... especto a objetos inanimados que pa ... a con las pe ... sonas u 
objetos animados, llevando a pat ... ones de inte ... acción plenamente dife ... enciados en 
el infante: el objetal y el social. 

El bebé atiende a los objetos en fo ... ma intensa y b ... eve, con movimientos 
b ... uscos e intentos de alcanza ... y ap ... ehende ... el objeto. Po... el cont ... a ... io, el 
pat ... ón que se obse ... va en la inte ... acción social y sob ... e todo con la mad ... e es 
suave, ... ítmico, cíclico, ca ... acte ... ísticas que le imp ... imen economía, continuidad y 
sinc ... onía con ... especto a las conductas del ot ... o. 

Algunos auto ... es como Thoman E.B. (1981), Eisenbe ... g R. (1979), Y ot ... os, 
p ... oponen que el elemento o ... ganizado ... de estas expe ... iencias es el componente 
afectivo de la comunicación,que se integ ... a ... ~ en un momento posterio ... , al 
componente cognoscitivo de este p ... oceso. Papousek fundamenta también lo que 
11 ama el "componente hedóni co" (de at ... acci ón/ ... epul si ón, exp ... esi ón de ag ... ado o 
... echazo activo) como el componente motivacional básico pa ... a la est ... uctu ... ación de 
la conducta cognoscitiva, tanto pa ... a las inte ... acciones objetales comO pa ... a las 
sociales. En la actualidad existe inte ... és en incorpo ... a ... esta dimensión en la 
evaluación cognoscitiva temp ... ana CUlvund S.E., 1980, Gaussen T., St ... atton P., 
1985) • 

La i ntenci onali dad de 1 a conducta suf ... e evoluci ones di sti ntas, most ... ando 
mecanismos que 1·0 capacitan pa ... a ... esponde... a inte ... acciones sociales seglln 
expectativas desde sus p ... ime ... os contactos. Lamandella J.(1978), estudioso del 
sistema Umbico, da las bases neu ... ofisiológicas pa ... a establece ... el papel de este 
sistema en la ... egulación de la p ... oducción y ... ecepción de mensajes de segunda 
clase, aquellos que ... egulan la inte ... acción social en cuestión de 
te ... ritorialidad, expresiones de dominio, interacciones macho-hembra, mad ... e-hijo, 
o de amistad o rivalidad, en mamífe ... os. Cita a Mye ... s R.E., y su g ... upo que avalan 
estos hechos concluyendo que es esenci al mente 1 a co ... teza o ... bitof ... ontal y en 
meno'" g ... ado la co ... teza tempo ... al ante ... io ... la que ... egula estas inte ... acciones 
sociales,y su lesión bilate ... al t ... ae consigo déficits pe ... du ... ables en estas 
conductas, t ... ayendo también disfunciones en las exp ... esiones faciales y en las 
vocalizaciones pa ... a la exp ... esión de estados (Myers 1975). 

Queda el a ... o como el bebé posee competencias multi y sup ... amodales que le 
posibilitan situa ... se como pa ... eja activa dentro del ciclo de inte ... acción. En el 
p ... óximo capítulo desa ...... olla ... emos en qué consiste esta inte ... acción y cómo se 
lleva a efecto en la díada mad ... e/hijo que es la que nos ocupa. 
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EL CONTEXTO DE LA INTERACCION 

"La palabra dicha tampoco pertenece a qui.en la pronuncia y viene del Otro 
donde estA la matriz que la genera y va al otro que la tomarA y la ligarA vaya 
a saber cómo ni con qué". (Braunstein N. 1980). 

El lenguaje como un acto de comunicac:ión, las interacciones de tipo social 
no se dan en el vacío. Están inmersas dentro de un contexto que les da 
significado y razón de ser. No e},iste la palabra aislada como entidad abstracta. 
Esta siempre va dirigida a alguien como interlocutor. 

El contexto en el lenguaje determina la probabilidad de aparición de una 
palabra específica, restringiendo por el significado, por las características 
sintagmáticas y paradigmáticas la probabilidad de otras palabras. El motivo e 
intención del hablante tambien completa el cuadro 1 inguistico para lograr la 
función: comunicar. Es la comunicación lo que le da la apertura, el dinamismo, 
la versatilidad a este sistema. El mismo código puede ser usado para expresar 
estados emocionales, pensamientos racionales, e ideas. 

Aún la interacción con el medio fisico objetal estA mediada por el contexto 
social.El mundo de los objetos es un mundo hecho por el hombre. Estos objetos no 
solo poseen ciertas características como objetos físicos sino tienen también 
si gnifi cados parti culares como objetos cul tural es. La di stanci a que ex i ste entre 
el niNo y el objeto estA mediada por otra persona. Este proceso evolutivo está 
enraizado en las ligas entre la historia social y la individual (Vygotsky 1978 
p. 30). 

Si asumimos que los intercambios con el medio ambiente juegan un papel 
determinante en el desarrollo de las competencias individuales, resulta 
importante especi f'i car aquel! os aspedos del medi o ambi ente que contri buyen u 
obstaculizan el desarrollo de las actividades del sujeto y que le imprimen una 
direcc:ión o un significado especifico. Mientras más segmentemos una conducta 
para analizarla y la extraigamos de su conte><to, mayor probabilidad habrA de 
distorsionar el evento y cambiar su dimensión.La información contextual debe 
mantenerse tomando en cuenta conductas co-ocurrentes y covari antes. 

VARIABLES MACROAMBIENTALES: 

CLASE SOCIAL: Generalmente se obtiene a través de indicadores tales como la 
eduC'aci ón y ocupac:i ón de los padres. En otros estud i os se i nc 1 uye tambi én 1 as 
condiciones de vivienda, el salario, obteniendo una medida compuesta. 

Existen varios estudios longitudinales importantes para ver la relación 
entre este factor y el desarrollo intelectual como el de Bayley y Jones (1937). 
Estos autores presentan una correlación entre éstos hasta la edad entre los 18 
y los 14 meses, edad en que 105 factores socioeconómicos parecen diferenciar la 
ejecución de los niNos. Una vez presentada no deja de aumentar la correlación 
entre las condiciones socioeconómicas del niNo y su nivel intelectual. 

En cuanto a las diferencias en el uso y función del lenguaje según la clase 
social existe un estudio clásico en la sociolinguística por Bernstein B. (1960). 
Este distingue dos tipos de lenguaje: el código restringido y el elaborado que 
reflejan condiciones de socialización contrastantes. El código restringido es un 
código públito, estereotipado, caracterizado por una proporción elevada de 
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ó.-denes, afi.-maciones que utilizan Ltn simbolismo descr-iptivo tangible, conc.-eto, 
vi sual y de poca gene.-al i dad, poni éndose el énfasi s en 1 as i mpli caci ones 
emotivas mas que en las lógicas. Es posicional: la comunicación se limita a 
á.-eas delimitadas po.- el .-01 que tiene el sujeto. Es un código pa.-a el aqui y el 
aho.-a. 

El código elabor-ado esté ca.-acte.-izado po.- un lenguaje fo.-mal, altamente 
individualizado, de comunicación abie.-ta, es decir-, que involuc.-a una var-iedad 
de alter-nativas pa.-a una situación dada. El individuo define a t.-avés de la 
palabr-a su r-ol y emplea ope.-aciones lógicas for-males y sólo en segundo plano 
los medios de e):p.-esión no ver-bales. 

El código .-est.-ingido es utilizado p.-efe.-entemente po.- la clase t.-abajador-a 
f.-ases son co.-tas sencillas y a menudo inacabadas. Su significado es con 
f.-ecuencia implícito. El código elabo.-ado posee ca.-acte.-es opuestos, y en 
gene.-al se identifica con la clase media o alta. 

En ot.-o estudio de Ber-nstein y Hende.-son (1969) se investigó el papel que 
atribuyen al lenguaje en la educación de los ni~os dos grupos de mad.-es que 
.-epresentan a la clase media y t.-abajadora. Las madr-es de clase media subr-ayan 
la importancia del lenguaje en las .-elaciones interpe.-sonales y las mad.-es de la 
clase trabajadora en la adquisición de los aprendizajes fundamentales. 

Hess y Shipman (1965) publicaron un trabajo basado en las teorias de 
Be.-nstein, en el que se estudia como ense~an las mad.-es de diferente estrato 
social una ta.-ea al ni~o. La restricción del código linguístico se denota en su 
estilo educativo, pr-oponiéndoles soluciones predete.-minadas, sin alte.-nativas y 
apenas explicitando las .-elaciones ent.-e objetos, sucesos y periodos.En general 
su conducta verbal denota impulsividad (ausencia de pausa entre pregunta y 
.-espuesta, b.-evedad de las pausas en el .-azonamiento, etc.). 

Zeigob L. Y Forehand R. (1975) anotan los estilos diferentes de las madres 
de clase media y baja para dar órdenes: las madres de clase media evitaban el 
uso de ó.-denes di rectas, fo.-mul ando preguntas o ó.-denes i ndi rectas. En 
contr-aste, las madr-es de clase baja e.-an más di.-ectivas y contr-oladoras" 
particularmente con las ni~as. También a nivel verbal las madres de clase baja 
criticaban más a sus hijos, siendo menos cooperadoras que las madres de clase 
media. 

Lewis M. Y Freedle R. (1973) reportan diferencias en la conducta vocal a 
los 3 meses entre ni~os de clase baja y alta. En casi perfecto orden a meno.­
nivel socioeconómico mayor vocalización.El efecto de la vocalización de la madre 
sobre el ni~o es también diferente según la clase. El niho de clase baja 
responde vocalizando mientras que el de clase alta escucha inhibiéndose la 
conducta vocal. 

CARACTER I STI CAS DEL AMBIENTE FISICD Hablar de medio socialmente 
desfavorecido no equivale a hablar de pobr-eza de estímulos en general, y menos 
hacerlos equivalentes a los experimentos de deprivación sensorial.Po.- el 
contra.-io, las consecuencias sensoriales de la sobrepoblación, el hacinamiento, 
la contaminación en cuanto a .-uido, característico de las zonas marginadas, nos 
hablan mas bien de una sobreestimulación, que en ninguna forma equivale a 
enriquecimiento o ambiente estimulante, con la consecuente necesidad de bloquear 
sehales del medio, particularmente las ve.-bales <Deutsch C. (1966). Existe 
un estudio longitudinal po.- Wachs <1971> en el que se obtuvieron medidas 
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ambientales y conductuales a diferentes edades 15 y 24 meses, revelando la 
evidencia de las consecuencias negativas de la sobreestimulación por falta de 
espaci o fi si ca: 

"la evidencia •••• parece indicar que la relaci6n del nivel de estimulaci6n 
con rel aci ón al desarroll o puede ser curvi linea mas que 1 i neal y que 1 a tasa de 
desarrollo psicológico puede estar en función de un nivel óptimo de ciertos 
aspectos de interacción con el medio". (p.310) 

Otros estudi os condudual es en adul tos (Berl yne 1967; Leuba 1955; Welford 
1973, citados en Woohlwill J., Heft H. ,1977) indican que la conducta de 
aprendizaje y ejecuci6n parece variar de acuerdo a una curva en forma de "U" más 
que como una funci6n lineal con parámetros como intensidad, complejidad, etc. 

Los datos e>:traídos de los e>:perimentos de Turnure (1970) apoyan la idea de 
que la experiencia temprana en medios ruidosos interfiere con el desarrollo de 
la habilidad para extraer información del campo de estimulación. Los sujetos 
Requerían de mayor tiempo para completar cualquier tarea, y eran menos sensibles 
a características del conte>:to en cada situación de prueba,aunque aparentaban 
habituación ante estímulos distractores. Así parece que los niNos que crecen en 
medios ruidosos se adaptan a ellos en ciertos aspectos (en cuanto al umbral de 
sensibilidad o conducta disruptiva por el ruido) no sin cierto costo: un 
déficit en la atención selectiva y responsividad reducida a la informaci6n 
contenida en su medio ambiente. 

Parece entonces que el criterio de "cantidad de estimulación per se" no 
asegura un ambiente enriquecido. Reuchlin M. (1972) sugiere que quizá el nivel 
de estructuración de los estímulos sea la clave. Desde este punto de vista, 
afirma, esta estructuración se manifiesta en el niNo por la existencia de un 
número más o menos 'elevado de relaciones estables entre los diferentes aspectos 
que percibe y sobre todo entre sus actos y sus consecuencias. Además, estas 
relaciones estables pueden ser más o menos estrictas (en el sentido estadístico) 
pudiendo ser castigado su desconocimiento de manera más o menos sistemática. 
Cravioto J. (1984) también confirma esto a través de lo que llama:" el estilo de 
reforzamiento de las conductas durante el aprendizaje", variable considerada 
como crítica en la diferenciación de la ejecución mental entre las clases 
sociales." El reforzamiento caótico o inconstante se presenta asociado a un 
pobre rendimiento intelectual en los niNos y es producto tanto de su lentitud 
para aprender estrategias nuevas de acci6n como de su resistencia para desechar 
estrategias obsoletas. (p. 18) 

Estas exigencias, estabilidad o nivel de estructuraci6n del ambient~ 

probablemente sean propias de estructuras más complejas. Las reglas que se 
derivan son más numerosas y más complejas en las clases más altas y ello quizá 
desde muy pronto en la vida del niNo. Parece por tanto como afirma Reuchlin que 
el aprendizaje de relaciones estructurales más complejas se refuerza de manera 
más sistemática en las clases privilegiadas. 

La estructurad ón del ambi ente puede faci 1 i tal' el desarroll o de 1 a conducta 
instrumental (Bruner J. 1973) e i ntenci onada. Es menor el espaci o que se dej a a 
1 a "suerte", y esto tiene consecuenci as en cuanto al desarroll o de estrategi as. 
La necesidad de post poner y diferi l' 1 a respuesta, y de actuar en el ni vel de lo 
posible, base de la representación y antecedente del proceso simbólico, son 
elementos considerados por la mayoría de los psicólogos cognoscitivistas como 
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requisitos para el desarrollo del lenguaje (incluyendo a Piaget J.). 

VARIABLES MICROAMBIENTALES 

Debido a que la categorlC1 " clC1se sociC11" es una medidC1 compuestC1 que trae 
consigo la probC1bi 1 idad de interacci6n de muchos fC1ctores con dife ... ente· peso en 
la potenciaci6n de los efectos constC1tC1dos, desglosC1 ... emos po ... fC1cto ... es o po ... 
g ... upos de éstos para analiza ... el peso que tienen sobre los efectos ya vistos 
sobre el desarroll o. Es ahora conoci do que al i nteri o... de los grupos 
desfavorecidos hay diferencias en cuanto a calidad de la estimulación, la 
actitud de los padres, estilo de vida, grado de apoyo familiar etc. que inciden 
sob ... e el cu ... so que tome el desC1 ...... ollo. 

CARACTERISTICAS DE LA MADRE: 

~iYgl gºy¡;ª~iYº ºg lª !!!ªº!:g: En el estudio longitudinal a 4 af'los de Bee, 
Barnard, Ey ... es, G ... ay y cols. (1982) se encontr6 que las madres con nivel 
educativo medio superior tendían a tener bebés más grandes y más maduros. 
P ... ove!an una estimulación facilitado ... a y enriquecida y en general tenían 
expectati vas mayo ... es en cuanto a desa ... roll o, y percepci ón posi ti va sob ... e el bebé 
al nacimiento. 

Otros estudios como el de We ... ne ... (1982) sef'lalan el bajo nivel educativo 
como un facto ... de riesgo. 

E!:ªºº ºg ªeº~º g~!g!:Dº : En el estudio ya citado de Bee ~L al.se 
cor ... elacionó la pe ... cepci6n de la madre en cuanto a apoyo social t=, el perloDo 
prenatal, con medidas poste ... iores de lenguaje receptivo y nivel intelectual del 
niFro (p <.001>. En este estudio este factor combinado con cambios vitales (nivel 
de stress) y con las expectativas de desarrollo correlacionC1ron más como 
p ... edictores en el desempeFro del niFro en el g ... upo de ma~res de nivel 
socioeconómico bajo. 

Coch ... an y B ... assC1 ... d (1979) sugie ... en la posibilidC1d de ... elaci6n causal ent ... e 
la optimización de las redes sociales pC1 ... entales y el desempeFro cognitivo del 
niFro. Los resultados del estudio longitudinC11 de fC1milias de alto ... iesgo de 
malt ... ato al niFro en Minnesota (Egeland g, S ... oufe 1991> apo ... tan evidencia de la 
impo ... tancia del conocimiento del apoyo social y problemas familia ... es pa ... a 
p ... edeci ...... esultados. 

We ... n e... (1982) cita la impo ... tancia de cuidado ... es alte ... nativos disponibles 
en el hoga ... (modelo de familia extendida); la ca ... ga de t ... abajo de la mad ... e; y la 
disponibilidad de instituciones de apoyo en épocas de crisis familia ... (maest ... os, 
sace ... dotes, amigos, tios etc) como factores relevantes que amo ... tiguan la 
posibilidad de desviaciones en el desa ...... ollo. 

Allen D., Affleck, y cols. (1994) citan evidencia ace ... ca de la impo ... tancia 
del apoyo soci al y su i nf luenci a en el aj uste mate ... no du ... ante el perl odo p ... e 
(She ... eshefsky g, Ya ...... ow 1973), pe ... i (Ande ... son ~ Standley 1976) y postnatal. Esta 
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variable esta correlacionada con mayor competencia para alimentar al bebé 
(Pedersen, Yarrow, Anderson & Cain 1979) y es especialmente importante cuando el 
ni~o es de alto riesgo o presenta alguna malformación o secuela. Las madres 
sol teras reportan mayor dificultad para manejar a su hijo con retraso mental y 
optan con mayor frecuencia por el cuidado institucional (6erman & Maisto 1982). 
La incidencia de abandono, divorcio o problemas maritales aumenta con el 
nacimiento de un niNo con problemas (Leifer, Leiderman, Barnett & Williams 
1972)y se sabe de la relaciÓn entre madres adolescentes solteras y bebés 
prematuros o de alto riesgo. 

En el mismo estudio de Allen D., y cols. (1984) encontraron que las madres 
solteras de nivel socioeconómico bajo de ni~os de alto riesgo o con problemas en 
el desarrollo tendían a tener una percepción más negativa del temperamento de 
sus bebés, proveían estimulación menos adecuada y estaban menos involucradas 
emocionalmente con los hijos que las madres con compaNero en su misma situaciÓn. 

8~áeºQálylºªº º~ lª ~ªº~~: Cravioto J. (1984) reporta que entre los 
factores del microambiente de los niNos con riesgo de desnutriciÓn se 
encuentran: un bajo nivel de estimuladÓn en el hogar, un tipo de madre pasiva, 
tradicional, desatenta a las demandas cognoscitivas del niNo y poco responsiva a 
sus necesidades, mostrándose incapaz para decodificar sus se~ales. 

La disponibilidad materna o atentividad en relación a la competencia 
subsecuente sensoriomotora, cognitiva, social y linguística del ni~o ha sido 
reportada por di stintos autores como Beckwi th ~< Cohen, Kepp, Parmel ee & Marcy 
(1976) citado por Wasserman 6., Allen R. (1985). Egeland y Sroufe (1981) por 
otro lado reportan una baja de 30 puntos entre los 9 y los 24 meses en infantes 
normales pero con madres psicológicamente no disponibles (no responsivas) 
(también citado en el trabajo de Wasserman 6). 

Al parecer 1 a secuel a juega un papel importante en 1 a tendenci a a 
al ni~o sobre todo en el grupo de anomalías faciales. Esto se comprobó 
estudio de interacción con ni~os de 2 a~os y sus madres en situación de 
libre. El otro factor que se encontró en relación a esto fué un 
rendimiento intelectual del ni~o. (Wasserman 6.,1985) 

ignorar 
en el 

juego 
pobre 

Ainsworth y Bell (citado en Campbell S., Taylor P 1980) encontraron 
asociaciones entre la responsividad de la madre ante el llanto, la aceptación 
del bebé, la flexibilidad de horarios de alimentación y la cualidad de la 
interacciÓn social con el bebé (mayores interacciones cara a cara y juegos)así 
como con la mayor capacidad de leer las se~ales del bebé. Estos a sU vez 
mostraban mayor tolerancia a la separación, mayor seguridad, control y 
competencia. 

En otro estudio Broussard E. (1980), apunta algunos signos clinicos 
diferenciales entre madres-hijos de bajo y alto riesgo en el periodo neonatal : 

A un mes post-parto las madres de alto riesgo mostraban: 
1) pobre autoestima, siendo dependientes del mLtndo externo sin 
aceptar ayuda y aprovechar el apoyo ambiental; 
2) problemas para el cuidado del niNo 
3) alto nivel de ansiedad y depresión 
4) dificultades para tolerar la proximidad requerida para 
básicos. 
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Posteriormente mostraban: 
1) fracaso para reconocer las sehales del niho. Falta de responsividad 
2) Fracaso para anticipar peligro o amenaza 
3) Incapacidad para establecer limites apropiados 
4) Incapacidad para establecer interacción afectuosa mutua 
(interferían con la conducta del ni/'ro o 10 presionaban según sus 
etc.) 

El bebé como consecuencia presentaba: 

con el ni ho 
expectativas, 

1) disfLlnción en la expresión afectiva (poca variedad y desarrollo afectivo) 
2) Inhabilidad para jugar en forma exploratoria. No podla jugar solo 
3) Inhabilidad para soportar el stress 
4) Inadecuado manejo e integración corporal. 

CARACTERISTICAS DEL NINO: 

sf!ªf!: Es un hecho ya demostrado que parte de 10 que constituye el 
"motherese" o "baby tall(" ( las competencias que muestra la madre para 
comunicarse con el ni/'ro) , estan ajustadas a las necesidades cognitivas del ni/'ro 
que van cambi ando a medi da que crece ( Snow C. (1977). El habl a de los padres 
refleja diferentes expectativas de las respuestas de sus hijos según la edad. A 
menor edad se espera como respuesta al habla parental una actitud atenta, 
esperando que más adelante se focalice COn la edad. (Blount B. 1975). 

Las e:,:pansi ones y extensi ones semánti cas son eli citadas por 1 a madurez del 
niho para contribuir a la conversación, y la mayoría de las formas de 
autorepetición se dan en forma contingente a la falta de respuesta o la 
inadecuación en la respuesta como estrategias compensatorias para mantener la 
estructura conversacional (Cross 1978). 

Hay por tant'o cier'to grado y dirección de correlación entre los aspectos 
del habla parental y la competencia linguística del niho, que puede alterarse de 
etapa a etapa a través del desarrollo. Existen cambios significativos de la 
complejidad, fluidez, y redundancia del habla materna a través del tiempo. Estos 
cambios no necesariamente tienen relaciÓn linear con la edad por 10 que hay que 
estudiar cada aspecto longitudinalmente según 10 sugiere Cross T.G. (1978). Este 
punto de vista apoya el concepto de etapas críticas o períodos de óptima 
sensibilidad con respecto a determinados aspectos evolutivos del lenguaje. Los 
factores faci 1 i tadores de determinadas adquisiciones en una etapa particular del 
desarrollo pueden comportarse como inhibidores o competir con otras dimensiones 
en otro momento del desarrollo. Hay variables que ejercen efectos especlficos en 
una "ventana de ti empo limitada", mi entras que otras impactan de manera 
continua a través del eje temporal. 

Caz den (1972) sugiere que e,tiste un continuo que va desde los llamados 
universales del lenguaje, relativamente impermeables a los efectos del medio 
ambi ente, hasta aquell os aspectos espec! f i cos al tamente vul nerabl es a 1 as 
influencias extern'as. Para sih,ar cada característica de lenguaje, es necesario 
hacer un estudio sistemático que incluya criterios tales como: duraciÓn, 
frec:uencia e intensidad de e:<posic:ión para observar los efectos sobre la 
vari abl e dependi ente estudi ada. Así esperar! amos de acuerdo con Cross, que 
aquellos aspectos específicos serían más sensibles a peque/'ras variaciones en la 
informaciÓn dada como estimulo, mientras qL!e los aspectos más universales, 
serian más estables y consistentes a pesar de las variaciones en dichos 
parámetros. 
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Los cambios de la conducta materna no se limitan al habla. Cambian también 
conductas especificas de interacción con el ni~o. A mayor edad disminuyen las 
conductas de cuidados básicos de la madre, y el monto de contacto físico. (Green 
J., Gustafson G., West M. 1980).Sin embargo, este decremento en contacto 
proximal es compensado con un aumento igualmente pronunciado en la conducta de 
atención directa. Las madres tienden a cargar menos a sus hijos pero pasan mas 
tiempo cerca de ellos, en una postura frente a frente (3 meses) mientras 
interactuan. Además, aumenta <?n forma marcada la conducta afectiva as! como en 
el monto de estimulación social. (Moss H.A., 1968). Conforme el ni~o crece, la 
ense~anza física se va decrementando, al mismo tiempo que se va aumentando la 
ensel'lanza verbal. Las órdenes son congruentes con la mayor capacidad de enfocar 
la atenciÓn del nil'lo y con la mayor claridad de las sel'lales y nivel de 
comprensión linguistica. Los nil'los por otro lado muestran cambios en cuanto a su 
capacidad de juego funcional a la capacidad de completar tareas ,iniciativa y 
capacidad de enfocar su atención. (Solomon R. 1985; Power T. 1985). 

El factor "edad" se convierte en factor o·Hico cuando nos encontramos con 
desarroll os que por al guna caL.sa se desv! an de I a norma, ya sea por retraso, por 
conductas aberrantes,o por ausencia de productos que se observan en ni~os 

normales.Si gran parte de la estimulación de la madre esta regulada por la 
retroal i mentaci ón que dé el ni ~o, sospecharemos que puede generarse un c! rCl.I o 
vicioso en cuanto a un estancamiento de las exigencias si el ni~o no parec:e 
as!milar el mensaje que le manda la madre. Esta situación la desc:ribe Van Uden 
A. (1979) como un tipo de "ideoglosia" en el que la madre del ni~o c:on retardo 
mental tienden a dejar de moldear las expresiones del ni~o hacia formas mas. 
maduras, limitándose a imitar el habla inmadura del ni~o, paralizandose la 
dinamica del desarrollo. 

Si la secuela produce desfases en c:uanto a la correspondencia entre edad de 
desarrollo y edad cronológica, se pierden los criterios de "timing" de la 
esti mul aci ón, tan importantes en cuanto a sus efectos fac:i 1 itadores o 
inhibidores del desarrollo. Los estilos de interac:ción, que normalmente 
determinan el curso y dirección del desarrollo pierden validez en cuanto a 
predecir que efectos tendrán. Las compensaciones son inevitables tanto por parte 
del ni 1'10 como de 1 a madre lo cual crea sl.perposi ci 6n de probl emas que ahondan la 
desviaci6n original. Las dimensiones originales se transforman en el tiempo, y 
si se carece de un marco te6rico que pueda establecer inferencias del camino 
andado, estaremos en rie!?go de proponer una intervenci6n que vaya siempre a la 
zaga de los problemas. Estaremos actuando sintomaticamente sobre los productos, 
sin intentar ir a la génesis de los mismos. El panorama que encaramos en la fase 
tardla de intervenci6n, es el resultado de deprivaciones, desfases, 
compensaciones, sustituciones cuya expresi6n se reduce a interpretarse como 
déficit en relación a la norma. 

§!lo.g: De acuerdo a la literatura sobre este tema existen algunos autores 
que sosti enen que ex i sten di ferenci as sexual es muy precoces que marcan 
diferencias en el tipo de estimulación que reciben los bebés.Los ni~os tienden 
a dormir menos y a llorar más de acuerdo a observaciones de Moss (1968). Esto 
probablemente contribuye al establecimiento de una interacci6n más extensiva y 
estimulante con la madre (a las 3 semanas), mientras que las ni~as reciben mayor 
retroalimentación vocal. El estudio de vocalización de Lewis M. y Freedle R. 
(1973) confi rma que la var-i ab I e se>: o esta correl aci onada con 1 a tasa de 
vocalización materna (a 3 meses). La madre tiende a responder con vocalizaciones 
ante el llanto de la nil'la, quien discrimina cuando las vocalizaciones se dirigen 
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a ella para responder con vocalizaciones. En el mismo estudio se mencionan las 
diferencias contextuales de las vocalizaciones. Estas tienden a ocurrir cuando 
el nif'1o esta libre de restricciones fisicas. Aqul se observan diferencias en 
cuanto al monto de restricción impuesta según el sexo. Los nif'1os tienen menos 
restricciones y los colocan en posiciones que facilitan la actividad muscular. 
Esta tendencia parece mantenerse puesto que en niNos de 13 meses se sigue 
observando mayor tendencia a dirigir la conducta de las niNas que la de los 
ni Nos. (Power T. 1985). 

Este mismo autor en otro estudio <Parke R., Power T.G., Tinsley B.R. 1980), 
concluye que ambos padres tienden a estimular más al bebé de su mismo sexo. 

Las niNas también demuestran mayor atentividad y tiempos más rápidos de 
habi tuación a los rostros humanos. Por tanto, las niNas parecen ser capaces de 
integrar un percepto diferenciado de la cara de la madre más pronto que los 
niNos (Kagan 1965).Thoman E. B. (1975) también observó diferencias en lo 
relativo a la mayor capacidad de las niNas para calmarse y ser confortadas en 
caso de llanto. Los niNos mostraron latencias consistentemente más largas que 
las niNas. 

§gS~gl~l Esta variable que se expresa por múltiples desfases en el 
desarrollo se ha enmarcado dentro de una categoría de analisis mas extenso: el 
estudio de las diferencias individuales y su repercusión en el desarrollo. 

Es el grupo de Stella Chess, Alexander Thomas, del Centro Médico de la 
Uni versi dad de NLleva York qui enes se han abocado a estudi ar el desarrollo como 
un proceso multilineal en donde se van estructurando ciertos patrones 
predictibles de interacción con el medio ambiente. El concepto de temperamento, 
que había sido desechado como un constructo que escondía y oscurecía aquello que 
se pretendla estudiar: el por qué de la conducta, es ahora retomado y 
sistematizado como una forma de organización, de estructuración que refleja un 
estilo de interacción individual. 

Otro autor clave en el desarrollo de estos conceptos dinamicos del 
desarrollo ha sido B.Brazelton y su grupo del Children's Hospital Medical Center 
de Boston y la Escuela de Medicina de Harvard, desarrollando el concepto de 
organización y reorganización a diferentes niveles: desde el fisiológico hasta 
el social. 

Estos autores son sólo una pequef'1a mLlestra de 1 a concepci ón si stt!>mi ca del 
desarrollo, que sosti ene que 1 a mayor compl eji dad de los si stemas i mpli ca por 
necesidad estructural una mayor interdependencia entre las partes que integran 
el todo. 

Dentro de esta linea S.Chess(1976) aborda el problema de los nif'1os con 
secuela, afirmando que para evaluar su desarrollo no es suficiente compararlo 
con 1 as ""pectati vas del desarroll o normal, si no deri val' un nuevo conjLlnto de 
normas relativas a la adquisición de conductas motoras, de lenguaje, de 
respuestas afectivas segÚn el tipo de secuela. Sin estos referentes, "es fácil 
asumir retraso intelectual u otras desviaciones conductuales donde no lo hay" 
(pp.231) De igual forma el desarrollo aberrante puede ser ignorado por falta de 
conocimiento del potencial del desarrollo del nif'1o. 

A pesar de que un defecto especifico parezca estable, su influencia 
invalidante puede incrementarse o decrementarse a medida que el niNo crece. Las 
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I'"espuestas del medio social con I'"especto a un impedimento cambian de acuel'"do a 
las expectativas, I'"oles esperados, la edad del sUjeto, la visibilidad de la 
secuela, la gl'"avedad de la misma. 

Se manej a en la 1i tel'"atLlra un pl'"oceso de duelo pOI'" el cual ti enen que pasal'" 
los padl'"es al entel'"al'"se de la noticia del problema del ni~o. Sin embargo este 
pl'"oceso no es L\nico sino que reqLliel'"e de continuas re-elaboraciones, en 
difel'"entes momentos. Los padres no sólo tienen que efectual'" un duelo fl'"ente al 
bebé desvál ido, si no tendrán que el abol'"ar duelos sucesi vos pOI'" todas aquell as 
eftpectativas y fantaslas que se tejen alrededor de cada hijo. AsI habra perlados 
de estabi li dad fami liar, que se verán altel'"ados pOI'" procesos de I'"evel'"beración de 
la angustia y depl'"esión al enfl'"entarse a nuevas demandas que impone el medio: el 
ingreso a la escuela, la adolescencia, etc. 

El temperamento o estilo de interacción se determina en gran parte por las 
caractel'"isticas y limitaciones impuestas pOI'" la secuela. Además esta misma 
secuela ol'"igina fuentes de tensión y de "stress" tanto para el ni~o como pal'"a 
las pel'"sonas que conviven con él y que lo colocan en una situación de I'"iesgo 
pal'"a problemas emocionales. Es conocido que los prematuros, de bajo peso o 
hipotl'"óficos están sobrerl'"epresentados en la población de ni~os adoptados, o 
maltratados (Gil 1970; Light 1974). Como anota Lester B. y Zeskind P. (1982)G: 
"nos encontramos ante un ciclo de fracaso en la interacción, en el cual un bebé 
difícil de manejar, poco r-esponsivo, y poco atractivo con un llanto irritante y 
agudo viola los limites de un cuidadol'" ya tensionado."(pp.164) 

S.Chess (1976) encontró alta incidencia del slndrome llamado "ni~o dificil" 
en la población de nil'los con secuela en comparación con la población 
normal.Estos nil'los "diflciles" tenlan tl'"es veces más pl'"obabilidad de desarrollal'" 
pl'"oblemas conductuales que los nil'los con otros estilos temperamentales. Este 
slndrome lo descl'"ibe como "aquél que muestra alta iregulal'"idad, respuestas de 
inhibición, humor· negativo, alta intensidad,y pobre adaptación a los cambios". 
Pero aclara qLle este tipo de temperamento no es el causante del desorden 
emocional sino "la manera como es manejado por su ambiente", lo que da ol'"igen al 
problema. (pp.232-233) 

La gl'"an diferencia que marca la secuela en relación al desarrollo es la 
diferencia en cuanto a la vulnerabilidad frente a los cambios del ambiente. Como 
afirma Brazelton B. (1982): " Los bebés prematuros y los ni~os con da~o 

neLll'"ol ógi co no pueden compensar en medi 05 desol'"gani z ados y depl'"i vados como 105 

neonatos bien equipados biologicamente, y sus problemas de organización se 
combinan tempr-anamente. Los bebés quietos, no demandantes no elicitan las 
conductas maternas necesarias de los padres ya tensionados y por tanto están en 
riesgo pOI'" esta conducta de kwashiod:or y marasmo en cultul'"as como las de 
Guatemala o Médco (Cravioto J., Delicardie f, Birch 1966). Por otro lado, los 
neonatos hipersensibles, hipel'"kinétlcos pueden presionar a los padres a 
conductas que I'"efuercen estos probl emas, crecí endo en un medi o ambi ente 
hiperreadivo, y hostil (Heider 1966)." (pp.4) 

Existe también la posibilidad de I'"eacciones compensatorias pOI'" parte de la 
madre, observándose altos niveles de estimulación frente a un bebé poco 
responsivo. (Field T.M., 1977) Esta es la conducta que se ha observado en varios 
estudios con ni~os con secuela y en prematul'"os, pel'"o que a la larga genera 
dependencia, inhibición en los ni~os y en las madl'"es conducta de ignorar las 
iniciativas de éste. (Wasserman 1985). 
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Las complicac:iones perinatales que se dan con ~recuencia en nil'1os con 
secuela complican el cuadro. Zeskind y cols. (1982) opinan que el stress de la 
en~ermedad postnatal puede i nter~eri r con 1 a habi 1 i dad para usar el 11 anta en 
forma adaptativa como una forma temprana de comunicación, lo que deteriorará el 
vinculo materno-infantil. En un estudio similar de Breene J., FOH, N., Lewis 
M. (1983), se demuestra que los bebés que al nacer hablan estado enfermos, 
lloraban y estaban más irritables a los 3 meses y por tanto reciblan mayor monto 
de respuestas vocales y pro><imales de sus madres, que las madres de hijos sanos. 
Dichas madres pasaban sin embargo la mayor parte del tiempo con una conducta de 
cuidados básicos, pero con poca estimulación a~ectiva. 

Se pudiera pensar que la disminución en la expresión afectiva pudiera estar 
relacionada con los problemas en la ~ormación del vinculo. La separación ~orzada 
por los cuidados que requiere el recién nacido con problemas, interfiere con la 
asunción del papel materno normal. O'Connor S., Vietze P., Sandler H, Sherrod 
K., y Altemeier W. (1980) o~recen evidencia acerca de los efectos diferenciales 
significativos (p.<0.05) a 17 meses en la cualidad de los cuidados parentales 
con un contacto eHtendido en el perlado postnatal (8 horas con el bebé 
diarias).Otros hallazgos citados en ese estudio son consistentes con la 
hipótesis de contacto e)·,tendido en relación a un mayor tiempo de amamantamiento, 
actitudes maternales positivas y afectuosas y menor llanto del bebé. 

Otro factor que parece estar relacionado con la secuela, es que la conducta 
proximal se mantiene en la madre por lapsos más largos, a diferencia de la madre 
del niNo normal en donde se van cambiando este tipo de conductas fisicas 
relacionadas con el cuidado básico por conductas distales, relacionadas con la 
conducta verbal y visual (mirada). Esto es muy evidente para los dos al'1os donde 
la madre del niNo con secuela persiste en utilizar la conducta proximal y 
flsica, (Brooks Bunn J., Le~¡js M. 1984) Y utiliza el lenguaje para controlar la 
conducta de sus hijos, mientras que la madre del nil'1o normal lo hace para 
estimular la conversación y dar información (Mitchell 1967). Los niNos por su 
parte, muestran menor expresividad afectiva, lo cual baja la probabilidad de 
lograr interesar a nuevas personas para interactuar con ellos. Aunque no se 
observan diferencias en cuanto a aspectos funcionales del lenguaje hay menor uso 
de verbos, menos vocabulario y la longitud de expresión es más corta en 
comparación con los niNos normales de su misma edad. Estos parecen usar más su 
lenguaje para controlar e interpretar su medio ambiente y compartir con el 
adulto la información. (Wasserman G., 1986; Seidman S., Allen R., Wasserman G., 
1986). 

Se observa cierto paralelo entre los efectos de clase y los de la secuela. 
Suponemos que estos efectos pueden potenciarse si se dan ambas condiciones. 
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" Solo no eres nadie. Es preciso que otro te nombre". 
Bertol t Brecht. 

La interacción madre/hijo no comienza a partir del nacimiento. Comienza 
como un solo sistema, 9 meses antes, y como parte de un proyecto al cual hay que 
cread e un espaci o para que pueda desarroll arse y crecer. Las expectati vas van 
tomando forma a través del tiempo, y se empieza a hablar de él.EI nombre es de 
algún modo la primera palabra que se dice de él.Es el primer acto de habla que 
se le dirige y todo el resto se ira aglutinando alrededor de éste. 

"El recién nacido se encuentra asl desde un principio anudado en una malla 
de personajes, relaciones entre personajes, leyes, imagenes de los objetos, 
expresiones habladas que significan esos objetos, etc. En esa red, él mismo 
ocupará un lugar, tendrá un nombre, será una imagen para los otros, su nombre 
(significante) quedará ligado a esa imagen (significado) y deberá utilizar ese 
sistema preformado de la lengua que lo habilitará para pensar y decir lo que ese 
sistema permite. "( Braunstein N., 1975, pp. 68). 

El interjuego de regulación fisiológica mutua tan estrecha antes del 
nacimiento no se corta completamente por éste. Existe todo un sistema de 
adaptaciones mutuas y coordinaciones en la interacción que tiene efectos 
directos sobre los estados del niNo y su organización. El papel de la madre en 
las primeras semanas es como ya mencionamos anteriormente, reestablecer o 
restaurar la organización temporal del nif'lo dentro de su nuevo sistema de 
soporte vital: la diada madre/hijo, situada en el contexto especifico histórico 
y circunstancial que les toca vivir. 

Sander L.W., y colaboradores (1979) han demostrado que la situación 
exclusiva de un solo cuidador durante el primer mes de vida, promueve el 
desarrollo de los ciclos de suef'lo y vigilia al ciclo de 24 horas, mejorando la 
ej ecuci ón vi suaJ. "Son estos mecani smos sensori omotores que regul an la 
interacción entre el nif'lo y la madre a través de la secuencia linear del periodo 
de vigilia, el que da las sef'lales para "encarrilar" y sincronizar el suef'lo 
clclico y los estados de vigilia con las periodicidades correspondientes del 
medio ambiente. El curso del desarrollo de los sistemas sensoriomotores como el 
sistema visual se asociarfa de este modo con la forma como se establece dicha 
regulación ". (pp.357l .... " Existen dos sistemas de retroalimentación entre el 
organismo y el medio ambiente: uno implica las variables alrededor del "estado" 
y el otro las partes reactivas (funciones sensoriomotoras). Las variables de 
estado que cambian a un paso relativamente linto en su interacción con el medio, 
influyen la regulación de las partes reactivas en su interacción más rápida con 
el medio •.• Los valores de las variables de estado determina que conducta será 
sel ecci onada de I as partes reacti vas. " (pp. 376) 

Por tanto la regularidad en los estados solo emergerá como consecuencia de 
la secuencia regular de los eventos de cuidado y atención durante el período de 
vigilia. 
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ESTRUCTURA DE LA INTERACCION 

Cuál es la estructura de esta interacción? 

Brazelton B. (1975) la concept~a como una secuencia de fases, que definen su 
estnlctura cícl ica. Cada una de estas fases representa diferentes estados de 
compromiso afectivo y atencional de ambos participantes. 

Hay una fase de iniciación, seguida de orientación mutua, que posibilita el 
i ntercambi o adi va condudual si ncróni ca segui do de 1 a fase termi nal. Estas 
fases no están definidas por un solo acto, y aunque hay cierta regularidad, no 
son invariables, como veremos más adelante. 

Los ciclos de interacción suponen la interdigitación de ritmos en donde la 
sincronizadón se convierte en elemento crucial para su desarrollo. Esta 
capad dad de regulación temporal de las secuencias, implica un análisis de 
patrones por sus rel ad ones temporal es, que hemos vi sto que está presente dentro 
del cuadro de competencias del bebé. En cuanto a la madre Stern D.N. ,(1979) 
observa que el patrón de interacción de la madre cambia cuando se compara con la 
manera en que 1 a madre se mueve o gesticula cuando vocal iza al interactuar con 
un adulto. En relación al nirro, la madre exagera la ejecuciÓn temporal de su 
conducta. Generalmente lentifica su tiempo o puede acelerar cambios en cuanto al 
ritmo, timbre, expresiones faciales etc., estrategias usadas para mantener la 
atenciÓn infantil. 

Si estas secuendas fueran uniformes, sin desviaciones, el bebé pronto 
presentaría habituaciÓn en sus respuestas. Si por otro lado las desviaciones 
alrededor de lo anticipado fueran demasiado grandes o irregulares para poder 
integrarse a la secuencia, el pequet'ro se saturada por el monto de informaciÓn 
que no puede manejar, y presentaría una conducta activa para redirigir la 
interacción hacia los patrones establecidos. Si esta desviación fuera mantenida, 
se iniciarlan las respuestas de paralización o congelamiento, respuestas de 
inhibición o evitación activas. (desviar la mirada, o llegar hasta estados de 
estupor, de tipo depresiva con cambios autonómicos semejantes a estados de sue~o 
ya demostrados por Brazelton B. bajo situaciones experimentales, 1975). 

Por tanto el estimulo temporal óptimo para mantener la atención e interés 
debe ser regular para permiti r el desarroll o de e.:pectati vas, y con vari abi li dad 
limitada (para evitar la habituaciÓn). Los bebés act~an como si calcularan la 
media y la usaran como base para sus e.:pectativas. 

Stern analiza estas secuencias de interacción de modo análogo al de 
Brazelton pero enfatizando las relaciones temporales que le dan su configuraciÓn 
especffica. El ciclo empezaría por un cambio en el ritmo o velocidad de las 
secuencias que anuncia el "time in" de atención del bebé. Este cambio tiene el 
efecto de elicitar la respuesta de orientaciÓn cognitiva. El ritmo cambia de 
nuevo, iniciandose los trenes de repeticiones conductuales. La madre ofrece en 
este momento información redundante a través de varios canales. Repite la 
conducta vocal, movimientos de cabeza, expresiones faciales, estimulaciones 
tactiles y kinestésicas. Estas repeticiones son la infraestructura de lo que 
formarán en un tiempo posterior los llamados "formatos de interacción" de 
Bruner, J.S., ( 1981>. (juegos tradicionales, rimas maternales, que tienen un 
lugar esencial en el desarrollo semántico y sintáctico del lenguaje). Los 
formatos de acuerdo a Bruner con un al to grado de control sobre 1 a vari abi lidad, 
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proveen el medio para estructurar y convencional izar el intercambio de mensajes 
acerca de intenciones y presuposiciones compartidas. Su función reside en la 
regulación de la atención a través de estas conductas maternas que llevan al 
ni/'ro gradualmente de un estado de actividad a otro (alerta). 

La baja variabilidad de las conductas en dichos trenes, permite cambiar el 
foco de atención al contenido de la interacción. Si este "tren" de conductas se 
alarga, la madre introducirá más variaciones en cuanto al tiempo, lo que traerá 
cambios afectivos rápidos en el ni/'ro, evocando por ejemplo la sonrisa. La madre 
va ajustando su tiempo de acuerdo a las reacciones producidas en el bebé. Si se 
empieza a irritar, la madre podrá acelerar su tiempo para rebasar el tiempo del 
ni1'10 para entonces lentificarlo progresivamente y conducirlo de este modo a un 
estado mAs calmado. Una pausa mAs larga (el autor se1'1ala 3 segundos) indica 
el "tiempo fuera" de interacción, en el que el nif'1o tendrA que ajustar de nuevo 
su propio tiempo para adaptarse al nuevo ciclo de interacción. 

Tenemos entonces que no solo aquellas interacciones que por su función 
implican una cierta estructuración de los actos a seguir como son las de 
cuidados bAsicos ( alimentación, aseo, suef'1o, etc.) siguen una cierta 
regularidad, sino también las llamadas interacciones cara a cara, utilizando 
para ello los formatos de interacción, con alto valor didactico, y una baja 
probabilidad de frustración. 

Richards P.M. (1974), ha descrito también estos ciclos de interacción para 
elicitar conductas de sonrisa en bebés de 8 semanas, describiendo los cambios de 
tiempo, descritos por Stern. El peligro de desfasamiento al no marcar pausas 
para que el ni1'10 pueda responder, provoca a la larga la evitación de la mirada 
del ni 1'10. Esta conducta puede disparar un tipo de interacción desviado en el que 
la falta o evasión del bebé es compensada por el padre (posiblemente por 
ansiedad) sobreestimulando para llenar el hueco dejado por el ni1'10 en la 
interacción, con le que se consolida el círculo vicioso de falta de espacio para 
la respuesta del ni 1'10. 

En un estudio sobre evasión de la mirada en bebés de dos meses de la 
Universidad de Frankfurt (Keller H. ,1981>, se observaron las siguientes 
características en la interacción madre-hijo: La conducta de estos padres se 
observO como muy demandante y critica de la conducta de sus bebés. Las 
posiciones corporales que adoptaron los padres de este grupo para cargarlos 
difirió de los padres de ni1'10s con buen contacto visual, en la evitación del 
contacto abdominal-abdominal. Al estrecharlos tendían a escoger una posición 
lateral que restringia mucho los movimientos corporales del bebé. Cargaban 
también a los ni1'10s sobre sus rodillas sin sostenerles la cabeza o el cuerpo, 
de tal manera que esta posición mantenía una distancia mAxima entre padre e 
hijo. En cuanto a la estimuladón tactil hubo diferencias, en cuanto a la 
ausencia de contacto con la palma de la mano, alta frecuencia de besos, 
predominando el contacto sobre el pecho con las yemas de los dedos. Klaus M. y 
Kennell J., (1982) documentan este tipo de contacto como anterior al de la palma 
de las manos en la primera relación madre-hijo. Y mencionan que el contacto 
digital es más frecuente cuando se ha presentado una dilación entre el 
nacimiento y la primera interacción, y que eventualmente decrece para dar lugar 
al contacto palmar rítmico. 

datos 
bebé 

Fraiberg S. (1974) citado en el trabajo de 
sobre las dificultades para sincronizar la 

ciego,.o vicev. (9razelton 9.,1975). El bebé 
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madre ciega en forma activa, aunque aprende a responder a sel'1ales auditivas y 
vocales. 

Jaffe J. (1973) Y cols. han afirmado que las pautas temporales de la mirada 
lactante-adulto son las mismas que las halladas en los intercambios verbales 
entre adul tos. Asi mi smo el-: i ste si ncron! a entre los movi mi entos corporal es del 
recién nacido y el lenguaje del adulto (Condon Wm., 1975), similar al que se 
encuentra entre los interlocutores adultos. 

Las características de cada sistema de interacción difieren de acuerdo con 
las variables se~aladas en la sección del contexto de la interacción: Cada 
sistema tiene características propias, con amplias variaciones intergrupos pero 
la mayor parte de los estudios longitudinales que existen sobre el tema muestran 
estabilidad interna intragrupo. 

EL VALOR INFORMATIVO DEL LLANTO. 

Hasta hace poco tiempo el llanto no era objeto de estudio para fines de la 
comunicaci6n o el lenguaje, ya que los autores c:1ásicos como Lenneberg o 
Jakobson sosten!an que hClb!CI una discontinuidad en el desarrollo entre 105 
sonidos primitivos emitidos por el nil'1o (llanto o sonidos vegetativos como 
estornudo, tos, etc.) y el balbuceo. Por lo tanto para estos autores el único 
antecedente de la conducta verbal la const!tuia propiamente el balbuceo. 

Wolff (1969) Y Bosma (1975) por el contrario sugirieron que lCls actividades 
vegetativas del tracto vocal asociado a alimentaci6n en el periodo reflejo del 
desarrollo podria influir en la producción posterior de sonidos, hipótesiS que 
ha sido conf!rmada- por Stark R.E. ( 1978). Este autor encontró que las conductas 
vocales tempranas y posteriores están relacionadas integralmente. Las 
características que están presentes en sonidos primitivos de molestia y 
actividad refleja vocal son incorporados, formando nuevas asociaciones en 
expresiones vocales de placer con función social de interacción. 

Como una de las se~ales más poderosas, el llanto no solo promueve la 
supervivencia en el recién nacido indefenso, sino puede ayudar a establecer una 
relaci6n que garantice interacciones sociales, promoviendo su desarrollo. Por 
ejemplo, Korner y Grobstein (1966) encontraron que algunas de 1 as estrategi as 
para calmar el llanto como cargarlo y detenerlo al hombro, es de las más 
efectivas, ya que también promueve estimulación vestibular, elicitando un estado 
de alerta para la inspección visual dando oportunidad para interactuar con él. 

Contrariamente a la opiniÓn popular, varios estudios de seguimiento de la 
frecuencia del llanto, han encontrado que éste está inversamente relacionado con 
la prontitud en la respuesta del padre a través del contacto corporal. 
(Ainsworth M.S., Bell S., Stayton O.J., 1974). El ignorar el llanto aumenta la 
probabilidad de que el bebé llore más a partir del tercer mes. Para el segundo 
semestre esta persistencia afectará a la madre haciendola más reticente para 
responder. 

Por otro lado, la frecuencia y mantenimiento del llanto a través del tiempo 
correlacionan con resultados pobres en cuanto a desarrollo de canales adecuados 
de comunicaci6n. 
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Brazelton B. (1962) reporta periodos del desarrollo de bulla (fussiness) 
inexplicable. Estos los explica como una demanda especifica de atenci6n a los 2-
3 meses, que probablemente redunde en una maduración especifica central por 
efectos de retroalimentación. Se especula que los bebés que mantienen estos 
periodos por largo tiempo estén menos organizados neurologicamente. 

El estudio de Lester B., y Sanford P., (1982), documenta las diferencias 
acústicas que existen entre el llanto del recién nacido normal y el bebé de alto 
riesgo. El llanto de estos LUtimos tiene una frecuencia fundamental más alta 
(700-800 Hz) requiere más estimulos para elicitar el llanto y tienen una mayor 
latencia para iniciarlo.La e>:piraci6n inicial es más corta y lloran menos que el 
grupo de bajo riesgo. Estas diferencias aportan un valor informativo diferencial 
en cuanto a la urgencia de los 'cuidados que requiere a la que la mayor parte de 
los adultos son sensibles. Sin embargo según el estudio efectuado, las 
connotaciones afectivas son diferentes para aquellos adultos que son padres que 
para los que no 10 son.Los padres tienden a considerarlos menos aversivos, con 
necesidad de responder en forma inmediata, afectiva, y hay muy poca variación en 
cuanto al qué hacer (respuestas de contacto y arrullo) que frente a un llanto 
del grupo de bajo riesgo. Estas respuestas fueron registradas con respecto a 
llantos de alta frecuencia, ya que los llantos de baja frecuencia y planos de 
los nil'los Do",n, no fueron evaluados como urgentes en ocasi6n alguna. 

Ya hemos revisado las asociaciones afectivas que despiertan las 
frecuencias altas vs. las bajas. Las primeras son usadas para comunicar miedo, 
aplacamiento, stress o acercamiento (Morton 1977). En los pájaros estas sel'lales 
promueven atención paterna. Es también conocido que en situaciones de stress, hay 
una elevación del tono en adultos humanos. 

También han sido evaluadas las respuestas fisio16gicas como efecto del 
llanto del nil'lo.' Las respuestas más intensas y con valor negativo emocional 
fueron con respecto a la combinaci6n del llanto del prematuro y la vista de la 
cara de un prematuro. Y los valores extremos se ubicaron en los padres 
maltratadores que en los controles. Los análisis espectográflcos del llanto 
de los nihos catalogados como dificiles revelaron que las pausas entre los 
llantos eran más prolongadas, y en general pausaban más durante la vocalizacl6n 
total, mostrando también una frecuencia fundamental más alta (Media de 530 Hz) 
que las de los nil'los percibidos como fáciles. De nuevo la connotaci6n negativa 
en los padres fué evidente. Los padres se mostraban más irritados, 
interpretándolos como" slntoma de malcriadez", a diferencia de los más fáciles 
cuyos llantos eran atribuidos a necesidades físicas. 

Los autores sel'lalan 
el llanto del nil'lo de 
neurol6gico. Este último 
alta frecuencia, o el del 

que aunque espectograficamente puedan ser semejantes, 
alto riesgo difiere de aquél que presenta dal'lo 

es menos variable, sonando hueco, mon6tono aunque en 
Do",n en baja frecuencia. 

El contenido informativo diferencial es pues claro en estos casos, 
explica las dificultades que experimentan los padres para establecer 
relación positiva y sensible a las necesidades del niho sin incurrir 
mecanismos compensatorios de sobreestimulación. 

Observamos cómo variables de 
madre confluyen hacia patrones de 
adecuado desarrollo global y en 
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organización interna del bebé, como de 
interacción que pueden interferir con 
especial de la comunicación, si 

y 
una 
en 

la 
un 

son 



interpretados de manera errónea. Citando a Lester B., Zeskind P (1982): 
comprender que gran parte de la conducta del bebd se debe a sus 
funciones organizativas y no a su fracaso, los padres pueden dejar de 
innecesariamente y de sentirse ambivalentes frente a su bebé. "(pp. 175) 

" LAS PROTOCONVERSACIONES· 

.. Al 
propias 

culparse 

Bateson L., Trevarthen, (del grupo i ngl és sobre i nvesti gaci ón del 1 enguaj e) 
COllis, Condon, Wm. (ya citado), Kaye y Tronick, Als y Adamson (del grupo de 
Brazelton B., citados en el libro de Bullowa M., 1979) entre otros, describen 
el tipo de interacción que hemos estado describiendo en tdrminos de 
"protoconversación, intersubejtividad primaria, Juego cara a cara o sincronla 
interaccional". Esto es, un tipo de interacción con una estructura 
asombrosamente parecida a la conversación. 

Sobresale 
diAlogo se da 
intercambio de 
entre otros. 

la estructura de dialogo en el sentido de toma de turnos. Este 
de manera multimodal: a través de intercambios vocales, 

miradas, intercambio de movimientos y adaptaCIones posturales, 

Otra caracterlstica la constituye la falta de función. Ninguno de 105 

participantes saca nada de esta protoconversación mas que la interacción por si 
misma, y el. reforzamiento del lazo afectivo de la diada. 

Los bebds y los adultos parecen responder de manera muy semejante a las 
perturbaciones en la interacción. Chapple (1970) demostró experimentalmente que 
frente a las Interrupciones en el que no se deja participar al otro, se llega a 
la inactividad, mientras que ante la falta de responsividad deliberada (mediante 
silencio o lentitud para responder) se provoca una situación de tensión en el 
que el interlocutor efectúa iniciaciones constantes que ante la falta de 
respuesta finalmente se llega a la inactividad. Recuérdese como ejemplo el 
experimento de Brazelton B. citado más arriba o el del mismo Chapple quien 
creaba una situación similar de tensión mediante la evitación de la mirada y 
bulla, o por el contrario con una madre sobreestimulante que no deja lugar para 
la respuesta como ya describimos anteriormente. 

Los estudiosos de este hecho como Sander(1979) , Messer y Vietze (1984), 
Robson K.S. (1968), Stern D.N. ( 1974, 1979), coinciden en la importancia de la 
mirada del bebd para establecer la relación de intersubjetividad necesaria en la 
formación del vinculo. Stern afirma que es el primer sistema diádico en el cual 
ambos miembros tienen casi el mismo control sobre la conducta emitida.El 
seguimiento y la fijación son de los primeros actos del bebé que son 
intencionales y sujetos a control. Mediante la mirada lateral, la evitación de 
la mirada (cerrando los ojos, o volteándose), la dilatación o constricción 
pupilar se puede modular o eliminar la información que llega desde muy temprano. 
Ambos pueden iniciar la mirada y usarla para terminar un periodo de interacción. 

Los patrones de mirada están influidos por lo que la pareja estd haciendo. 
Es más probable que inicien la mirada mutua si el otro 10 está viendo y menos 
probable que la corten si ambos lo están haciendo. (Messer D.J., Y Vietze P.M., 
1984). 

Las madres son las que inician con mayor frecuencia y las que menos la 
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cortan por lo que se considera que son la parte más responsiva. La mirada de la 
madre enmarca la del niNo. Es decir, el niNo es el que inicia y corta los 
periodos de mirada mutua mientras qua la madre la sostiane por periadas 
continuas y largas. 

Por decirlo asl, la madre abre y mantiene abierto el canal de comunicación 
durante todo el ciclo de interacción, dentro del cual el niho entra y sale 
intermitentemente. 

Este tipo de interacción muestra una evolución en la que se producen 
periodos cada vez más largos de mirada mutua. Pero a medida que el niho aumenta 
su capacidad de procesar información, declina esto para dar paso a otra conducta 
muy importante (6 meses aproximadamente): LA INTERACCION BILATERAL SE MEDIATIZA 
A TRAVES DE UN OBJETO. 

¡ 
A partir de este hecho, la conducta de la madre cambia radicalmente y se 

dedica a seguir la línea de la mirada del niNo para interpretar la intención e 
inferir lo que se encuentra en el foco de su atención, para después verbalizar 
lo que piensa que el niNo esté observando y actuar en consonancia con su propia 
interpretación.La rutina "atender a-actuar sobre" (veo algo y luego lo tomo) 
prepara una expectativa de orden: objeto-nombre; objeto-acto. "El orden de 
elementos en el lenguaje es paralelo al orden del conocimiento en la experiencia 
flsica". <Br.eenberg 1963,cit/ por Bruner J.S., 1975, pp.9) 

Por su parte,el niho también a una edad tan temprana como los 4 meses y ya 
en forma regul ar haci a los 9 meses es capaz de segui r 1 alinea de 1 a mi rada del 
adulto cuando éste se dirige a un lugar distinto del niNo (Bruner 1991). Este 
sistema de seguimiento de la mirada mutuo asegura la atención selectiva, y 
referencia conjunta. Poniéndolo en palabras de Bruner: "el nil'lo es capaz de 
hacer uso de un segundo origen de referencia a través de la línea visual del 
otro, así como de diversas formas de seNalización de los objetos o de hacer 
destacar su importancia, todas ellas seguramente antecedentes del 
descentramiento Piagetiano." (pp.146, 1991) 

La "doble comprobación" visual (cross checking) entre la madre y el 
niho,constituye un proceso de ajuste en la interacción y retroalimentación 
mutua, en donde cada uno busca la mirada del otro en un proceso de verificación 
de si sus gestos o seNales llegaron al otro.La mirada mutua viene entonces a 
reemplazar el contacto flsico proximal, por un control distal, semejante al 
ejercido a través de la palabra. 

La emergencia de las vocalizaciones tempranas están asociadas a un mayor 
control de la voz. En el neonato la voz está asociada al llanto e incomodidad. 
En estados de menor molestia el neonato tiene dificultad para producir sonidos. 
Los prematuros y nihos con daho neurológico son incapaces de producir voz 
excepto en estado de dolor agudo. (Stark R.E., 1979) 

A partir de la 2a y 3a. semana aparecen sonidos de confort. En este período 
la laringe está todavía bajo control reflejo. Respira obligadamente a través de 
la nariz, y la lengua está en oposición con el paladar suave posterior, lo que 
da origen a los sonidos vegetativos que persisten hasta la 12a. semana. 

Los sonidos de confort constituyen un nuevo esquema que sera incorporado a 
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la risa y juego vocal ( sonidos producidos a medida que explora el medio con su 
boca). La conducta así modificada empieza a interactuar con otras conductas más 
primitivas o menos desarrolladas para formar nuevas combinaciones que a su vez 
forman nuevos esquemas de acción. 

La producción de estos sonidos de confort están bajo control directo de la 
interacción madre-hijo. Lieberman P., 1967, encontró que los bebes tratan de 
imitar la frecuencia fundamental de la persona que les habla mientras que en una 
situación de juego libre la frecuencia fundamental es más alta. 

Las ni t'ras se muestran más hábi 1 es para detectar aquell as vocal i zaciones que 
van dirigidas a ellas de aquéllas que no lo son (Lewis M., Freedle R., 1973), Y 
éstas son también más estimuladas por sus madres vocalmente que fisicamente. 

Los 3 el! ci tores de condLIC:ta vocal en el ni 1'10 son: el juego, 1 a mi rada 
sonrisa. Las vocalizaciones se estructuran por ciclos de vocalización 
madre e hijo en turnos establecidos. Ante la vocalización de la madre, el 
adopta una actitud de atenta escucha, aunque aquí este efecto parece 
mediado por la clase social ya que los nit'ros de nivel socioeconómico 
tienden a vocalizar junto con la madre. 

y la 
entre 

nit'ro 
estar 
bajo 

La estructura por turnos de estos intercambios y su regulación por la 
mirada mutua es muy semejante a la interacción del diálogo adulto. , 

Esta conducta se Va ampliando en sus variaciones fonéticas, rítmicas y 
melódicas para constituir el balbuceo propiamente dicho.Esta conducta aparece 
también en los nil'1os con problemas auditivos aunque tiene a desaparecer si ésta 
no se ve retroalimentada por la madre.El balbuceo requiere al parecer de 
retroalimentación auditiva, es decir, de interacción entre producción y 
percepción para que el bebé logre establecer categorizaciones fonéticas,a las 
que después se les anexará significados. (Menyuk P. ,1977). 

El balbuceo constituye el prototipo de juego vocal en donde la variación y 
la repetición rítmica se combinan.La aparición de los fonemas están sujetos a un 
orden universal (Menyuk,1977). En esta conducta, la función de la 
autorrepetición como consol idación y reestructuración de sus adquisiciones 
continuará después bajo la forma de "Juegos de cuna" (Kuczaj S.A., 1983), esos 
soliloquios tan conocidos en los nil'1os de 18-36 meses al acostarse. 

Estas vocalizaciones despues acompal'1arán a los 
meses) en el que se economi z a 1 a conducta de peti ci ón 
indicación acompat'rada de un sonido set'ral de esfuerzo. 

gestos y acciones<8-12 
del nil'1o a través de la 

A esta edad el nil'1o aprende patrones fonológicos en 
Constituyen como una envoltura prosódica, o matriz, dentro de 
logra variaciones suprasegmentales del lenguaje (balbuceo con 
meIÓdicas).El nit'ro ensaya entonces el modo interrogativo, 
indicativo, a través de su entonación precisa. 

forma 
1 a cual 

i mitati va. 
el nit'ro 

características 
el vocativo, o 

Los sonidos producidos están también sujetos a un proceso de moldeamiento, 
en el que 1 a i mi hci ón juega un papel importante. Es 1 a madre 1 a que a 
través de la acomodación interpretativa adapta el sonido asociado a un objeto 
que el bebé emite como equivalente a la palabra (ej. quieres tu dada? y le da la 
sonaja) o la acomodación productiva donde traduce las primeras emisiones del 
bebé (quieres tu sonaja, verdad?) para moldearla dándole tratamiento de palabra 
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a sonidos que no necesariamente semejan la palabra real. 

EL PAPEL DEL ADULTO QUE INTERPRETA NO ES EL DE CORRECTOR O REFORZADOR SINO 
PROVEEDOR, EXPANSOR E IDEALIZADOR DE PALABRAS MIENTRAS INTERACTUA CON EL NINO. 

Bajo este rubro se incluyen todas aquellas rutinas de interacción, juegos y 
rimas tradicionales, rituales y juegos repetitivos con objetos (como el juego a 
la p .. lota), estructurados de manera tal como para asegurar la atención conjunta, 
sobre el acto comunicativo y sobre la estructura de los actos en la que la 
comunicación tiene lugar. (Bruner 1975) 

Estas situaciones de juego entre madre e hijo han sido muy estudiadas por 
su regularidad, alto nivel de estructuración, carácter repetitivo, que le 
confieren un carácter didáctico y ofrecen la oportunidad de que el bebé aprenda 
a regular su propia atención. Estas experiencias le permiten aprender cómo 
organizarse a si mismo, cómo controlar sus respuestas motoras y cómo atender por 
periodos de tiempo cada vez más largos. 

As! en el desarrollo de la autorregulación la madre hace mas fácil la tarea 
para el niNo, ayudéndolo a centrarse en la tarea, y controlando o limitando los 
grados de libertad de la tarea que todavía no pueda controlar (por ejemplo: 
sosteniéndole un objeto mientras el niNo trata de sacar algo de ahl, filtrando 
estlmulos para evitar la distracción). A esta labor de la madre le llama Bruner 
J.S. (1975) "andamiaje" (scaffolding). 

Aunque no todas las conductas de la madre caen dentro de los formatos, si 
se observa una tendencia a estandarizar sus estilos de interacción. Esta 
regularidad es lo que permite el desarrollo de la se~alización, y de la 
intencionalidad. El niNo aprende a anticiparse a los eventos, y puede calibrar 
su atención con la de la madre. De acuerdo a los estudios de Snow C. (1978), se 
ca~cula que un bebe tiene acceso a una interaccion social potenclal oe ~ a ~ 
horas por dla en los primeros seis meses. 

En estas interacciones orientadas e intencionales, la principal forma c~ 

se~alización es el marcar los segmentos de las aCClcnes. Ante una aCClon 

(por ejemplo: al tomar el bebé una cucharada de comida, la madre comenta: Eso, 
muy bi en! Este uso de marcadores, 1 e da a 1 a secuenci a de acci ón una 
estructura finita que permite su reproducción. Esta reproducción es la que 
caracteriza el juego o formato, en la que se repiten segmentos de acción con 
ligeras variaciones. 

Las rimas, Juegos cara a cara, las canciones tradicionales con movimientos 
secuenciados que aparecen en un tiempo preciso, estipulado por este tipo de 
interacción ritualizada permite el aprendizaje de reglas de secuencia. El 
princlplo, esté diferenciado de la parte media o final. El niho de ser en un 
principio una parte receptiva va tornéndose cada vez més activo, anticipéndose a 
las secuencias y dando los gestos o movimientos esperados para cada segmento de 
la interacción. En su forma más evolucionada hay un cambio de roles y un 
aprendizaje y reforzamiento de los turnos como los de una conversación o 
diálogo. 

El niho ·no solo aprende a distinguir los segmentos sino también las reglas 



de sustitución. Aprende también a revertir el orden (el receptor de las 
acciones, empieza a cambiar posiciones con el agente) en un ejemplo temprano de 
IIdeixis". 

Los juegos tempranos ayudan al nil'1o al dominio de formas lingulsticas a 
través de: 

a) la limitación, restricción y uniformidad del dominio semántico en las 
que las palabras deben ser usadas. 

b) El potencial que tienen para combinar las palabras con las acciones o 
con palabras en secuencias pre-sintácticas. 

c) la facilitación del desarrollo de relaciones, con roles reversibles 
entre emisor y receptor.En estas secuencias se disocia, agente del acto, o del 
objeto. En los juegos de toma-daca por ejemplo, el niNo al devolver el objeto 
que le acaban de dar, se convierte en el agente del acto, cuando momentos antes 
era el objeto o recipiente del acto. 

d) la atmósfera de juego que permi te que el ni 1'10 tome di stand a entre él y 
la tarea. En el Juego se vive un dominio seguro en el" que se puede innovar, e 
intentar nuevas acciones para después llevarlos al marco de rutinas de ejercicio 
de habilidades. (Bruner J.S.,1978) 

La repetición y la variación son dos elementos que deben mantenerse en 
equilibrio. Las madres no sólo simplifican o controlan la situación para su 
hijo. También la complican, introduciendo nuevos elementos o variaciones en el 
contenido, en el ritmo, etc. para mantener la atención de los nil'1os, y 
"jalarlos", hacia la "zona de desarrollo próximo" en términos de Vygotsky: 
Acortar la distancia entre el nivel de desarrollo potencial que se determina a 
través de la soluc:ión guiada por otro de un problema y el ni vel de desarrollo 
que permita la resolución independiente de un problema dado.En otras palabras 
pasar de la regulac:ión a través del otro, a la autorregulación. (Hodapp y 
Gold-field, 1985) 

Las madres ampl1an y c:omplican sus expectativas en consonancia c:on el nivel 
de desarrollo cognitivo, y motor de sus hijos. Van moldeando las c:onductas hac:ia 
formas más elaboradas y refinadas, por aproximac:iones sucesivas, expandiendo las 
respuestas de su hijo. 

Hodapp y Goldfield (1985), listan una serie de juegos de este tipo en 
relac:ión a las posibles funciones cognitivas del niNo. En este sentido el modelo 
sigue la postura de Vygotsky (1978), en la que los logros evolutivos primero se 
verán en el plano interpersonal para después incorporarse al plano 
intrapersonal. (Los nil'1os por ejemplo devuelven la pelota a la madre mucho antes 
de devolver objetos bajo la situación de prueba como en el Uzgiris-Hunt). 

JUEGO 
"Cucu-tras ll 

"Rodar la 
Pelota" 

EDAD PROMEDIO 
9 meses(descubre 

la cara tapada de 
la madre) 
14 meses (el nil'1o 
se cubre y se descu­
bre a sl mi smo) • 

10-12 meses 
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FUNCIONES COGNITIVAS 
Permanenc i a de objeto 
Toma de turnos 
Reciprocidad 
Rutinas comunicativas 

Causalidad 
Toma de turnos 
Reci proc:i dad 



"Juegos de 
Manos" 

"Libro de 
Imágenes" 

"Corretear u 

8-9 meses 

12-14 meses 

8 meses 

Rutinas de Imitación 
Gestual. 

Lenguaje y habilidades 
comuni cati vas 

(voc:abulario, 
indicación 
demostración) 

Conductas motric:es 

FUENTE: Hodapp R., Goldfield E.C., Self and Other Regulation during the infancy 
Period, DEVELOPMENTAL REVIEW, 5, pp.286,1985. 
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ORGANIZADORES DE LA lNTERACClON 

En esta sección hablaremos de 5 mecanismos o procesos organizadores de 105 

distintos sistemas comunicativos ya descritos en el capítulo de Filogénesis del 
lenguaje: el afecto, la imitación, el juego, la conducta gestual, y la 
intencionalidad. 

EL AFECTO. 

El lenguaje tiene componentes afectivos y proposicionales, que ya hemos 
propuesto que tienen diferentes sustratos neurológicos y que constituyen 
sistemas comunicativos con diferente origen filogenético. Existe evidencia 
neurológica con respecto a la separación de estos componentes del lenguaje, a 
través de la lateralización de las funciones, siendo el hemisferio derecho el 
responsable del procesamiento de elementos como la prosodia, la melodía, la 
cadencia, y gestos emoc:ionales.(Ross E.D., y Mesulam M.M.,1979) 

El sistema afectivo de comunicación es de los más antiguos 
filogeneticamente, y esta en estrecha relación con el sistema límbico. 
Constituye el sistema más primario de codificación de la información (a través 
de frecuencias ) produciendo respuestas del sistema nervioso autónomo ya 
documentados por los trabajos de Lamandella (1977), Eisenberg (1979) y Lester 
B.M.,y cols. (1982) 

Ei senberg expli ca este si stema como una reli qui a fi 1 ogenéti ca de conducta 
de acercamiento-alejamiento, modelo apoyado también por Papousek H. (1975) para 
explicar el sistema de respuesta cogni ti va fundamental. 

Ya también se analizó la manera en que el llanto como primera sel'lal 
comunicativa, tiene efectos diferenciales entre las madres y no madres, y su 
rel ación con 1 as respuestas vegetati vas que determi nan el si gni fi cado de 
urgencia o necesidad del llamado. 

El sistema muscular facial está maduro al nacer y su acción no es al azar. 
De acuerdo a Oster (1978) los patrones de movimientos ocurren en combinaciones y 
secuenci as predict! bl es lo que constituye la expresi ón más temprana del afecto 
en los nil'los pudiendo "enganchar" a la madre y mantener su atención, mediante 
esta capacidad de respuesta. Cada bebé tiene un repertorio individual de estas 
conductas y exhibe patrones de movimientos especificos en respuesta a la 
estimulaciÓn externa. Los cambios de estado y motilidad reflejan cambios en la 
atención y estado afectivo. Este estilo de respuesta individual frente a las 
demandas del medio ambiente ha sido sistematizado por Thomas A., Chess S.,Birch 
H.G., (1969) bajo el rubro de temperamento. Este estilo de respuesta evoca en la 
madre también respuestas distintas de acuerdo a su propio estado afectivo, sus 
rasgos personales, sus e:'pectativas, produciendo una modificación mutua como 
resultado de esta interacción. 

Thoman LB. (1981), es quien se ha abocado al estudio longitudinal del 
afecto como organizador de un sistema retroalimentador básico, responsable del 
acoplamiento· de la diada madre-hijo. La característica de este tipo de estudio 
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es que la variable afecto es propuesta como una conducta que ca-ocurre en forma 
simultánea en los miembros de la diada, y se analiza como tal en forma 
sistémica. Las unidades de estudio son pues muy amplias pues cada variable 
estudi ada resul ta un compl ej o condLlctual del si stema en un momento dado (por 
ejemplo: Interacción social se define como: el bebé está despierto mientras la 
madre está cargándolo pero no se encuentra en ninguna actividad de cuidado). 
Este estudi o 1 ongitudi nal de Conneti cut propone qLle la comunicación temprana 
afectiva precede y da el contexto para el desarrollo de capacidades cognitivas y 
para la comunicación verbal. 

La estimulación social tiene un rango óptimo de intensidad para despertar 
reacciones afectivas que puedan ser moduladas sin provocar desorganización. En 
palabras de Stern (1977): "los eventos de estimulación no deben ser ni muy 
débiles ni muy poderosos, ni muy simples ni demasiado complejos, ni demasiado 
fami 1 i ares o muy novedosos. Los eventos sLlcesi vos no deben ser demasi ado 
repetitivos o se perderá la atención y la excitación bajará neutralizándose el 
afecto. Por otro lado los estimulas sucesivos no pueden ser tan contrastantes o 
el bebé no podrá involucrarse cognitivamente". (pp.72) 

La capacidad para controlar y modular niveles cada vez más elevados de 
excitación afectiva aumenta con la edad (Sroufe 1979). La habilidad para modular 
este tipo de estimulación parece ser un aspecto determinante de la conducta 
social, y' se aprende como parte de la estructura de interacción de la pareja 
madre-ni 1'10. Las si tuaciones de pri vación e)~tremas de este tipo de interacción 
muestran la existencia de un periodo de alta sensibilidad o vulnerabilidad en 
los primeros 2 ahos, para integrar estas habilidades afectivas, después de lo 
cual las posibilidades de revertir los efectos se van haciendo cada vez más 
refractarias a cambios ambientales (Tizard 1978, Wolkind 1974, Dennis 1973). 
Estas situaciones en donde no e:dste una figura regular, estable y comprometida 
afectivamente no ,sólo tienen repercusiones en el ámbito afectivo, sino en el 
social, cognitivo y linguistico (Bowlby J.1972, Spitz R., 1969). Un estudio 
reciente elaborado por Cadoret y Cain (1980) sehala los efectos a largo plazo de 
las rupturas en el cuidado temprano. Estos investigadores encontraron que los 
cuidadores múltiples durante los primeros 3 a 6 meses de edad se asociaron 
después con problemas de conducta antisocial a edades de 10-17 al'los. 

LA IMITACION: 

Este proceso se encuentra ya incorporado en el neonato como parte de las 
competencias ya descritas a través del canal visual y que dan cuenta del 
carácter intermodal de la experiencia. Esta habilidad para reproducir actos 
especificas de un modelo en partes no visibles directamente para el imitador 
(como el sacar la lengua, abrir la boca por ejemplo) por su alto grado de 
complejidad en cuanto al manejo y análisis de la información habia sido ubicada 
anteriormente a estas observaciones como parte del 40.estadio (8-12 meses) por 
Pi aget J. (1961) 

Más que ubicar la evolución de este proceso en base a la dimensión de 
novedad/familiaridad, analizar .. mos la disyunción que muestra con respecto a sus 
funciones para el desarrollo cognitivo y el social.Sin embargo, esto no quiere 
decir que los dos ámbitos no tengan reladón alguna. Antes bien, aquellas 
experiencias .logradas con respecto al mundo objetal pueden ser apl icadas para lo 
social. Muchas de aquellas experiencias enriquecidas a través de los otros, nos 



ensef'lan la manera espec!ficamente humana de encarar los problemas del mundo 
objetal, imprimiendo a los actos creatividad. 

Esta competencia ya descrita desde el período neonatal puede ser 
interpretada no solo como evidencia de la intersubjetividad innata sino como 
ejemplo de la construcción de compartir en el plano interpersonal (en gran parte 
como resultado de las acciones de la madre) antes de qLle esto pueda ocurrir en 
10 intrapersonal. 

Ya hemos visto cómo las acciones de la madre se coordinan con las del nif'lo 
desde un primer momento, sincronizándose los tiempos y ritmos de actividad de 
cada uno. La retroalimentación mutua que caracteriza los ciclos de interacción, 
se organiza en gran medida a través de la imitación mutua, en donde es dificil 
distinguir quién lleva la iniciativa,y quién es el imitador. 

En casos de alto riesgo con prematuros, en donde existe un desfasamiento en 
la interacción, caracterizado por una sobreestimulación compensatoria por parte 
de 1 a madre, que provoca una respuesta de evi taci ón de 1 a mi rada en el ni f'lo, 1 a 
imitación ha probado su eficacia como regulador y organizador de la interacción. 
Con la simple sugerencia de, "imite exactamente 10 que hace su bebé",T.Field 
logró aumentar significativamente los lapsos de atención visual del nif'lo para 
con la madre. (Field T., 1982). La explicación que da la autora sobre la 
efectividad de la imitaciÓn como estrategia para lograr y mantener la atención 
es debido a que las conductas imitadas son mejor procesadas de esta manera. "El 
infante puede requerir menos períodos de tiempo-fuera o de pausas en la 
conversación para procesar las conductas imitativas de la madre, ya que por 
definición se tratan de conductas que similares a las conductas que' ya se 
encuentran dentro del repertorio del bebé." (pp.14) Otro punto importante en 
esto, es que al obligar a la madre a observar al nif'lo para imitarlo, se forza a 
que adapte su ritmo al ritmo del niFro, con lo cual se logra recuperar la 
sincronización perdida. 

Parte importante de 1 a i mi taci ón mutua es el ref 1 ej o de su propi a imagen 
que obtiene a través de la madre como en un espejo.Lo que el bebé observa en la 
cara de su madre le ayudara a desarrollar el concepto de si mismo. "La madre lo 
mira, y lo que aparece en su rostro, se relaciona con lo que ve en 
él ". (Winnicott D., 1972,pp.148). 

En términos de Newson (1978), 

"Al estar en presencia de otro ser humano, las acciones del bebé no le 
están siendo reft ej adas en térmi nos de sus consecuenci as fisi caso Más bi en, 
están si endo procesadas a través de un fi ltro subj eti va, que determi na como sólo 
algunas, de sus acciones son juzgadas como coherentes y relevantes en términos 
humanos- ya sea como movi mi entos i ntenci onal es o como comuni caci ones ( o 
comunicaciones potenciales) dirigidas a otro individuo social para ser filtradas 
subjetivamente y ser nuevamente reflejadas. Es porque las madres atribuyen 
significado a las conductas elicitadas de sus bebés que éstos eventualmente 
llegan a constituirse como actos significativos. Las acciones adquieren este 
estatus en la medida en que son capaces de ser usadas como gestos comunicativos 
que sabe cómo producir si se le da la pista, en el contexto del intercambio 
social entre el mismo y otro. " (Pp.37) 
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La imitación para fines de interacción social generalmente está en relación 
a actos que son bien conocidos y dominados por el ni~o.Si hay acomodación es más 
bien con respecto a la otra persona que para con el acto. Su función es 
básicOlmente comunicativa, para enfOltizar la noción de mutualidad. " El hacer 
algo que acaba de ser hecho por otro es conocer no sólo algo del acto sino de la 
similitud entre uno mismo y el otro." (Uzgiris LC., 1982,pp.151l 

Pawlby (1977) ha observado que a partir 
madre e hijo aumenta considerablemente, pero 
la manipulación de objetos, en episodios de 
comunicativa. 

del 20. semestre la imitación entre 
ahora la imitaciÓn también se da en 

co-actividOld, de evidente función 

En el momento de las 
aproximadOlmente según PiOlget J., 
la coordinación entre el intento 
Es de esta coordinación de donde 

coordinaciones de dos esquemas (8 
1961) aparece según Trevarthen y Hubley 
de hacer y el intento de comunicarse con 
emerge la acción cooperativa. 

meses 
( 1978) 
otro. 

La superposición entre juego e imitación se hace casi indistinguible para 
el a~o o 18 meses de edad. Es como si se estableciera que "para interaccionar 
hay que responder con un acto comparable" y es ahora el ni~o quien propone 
modelos a imitar dentro de su juego. 

Frente a la evolución del conocimiento y la inteligencia, la imitación 
reduce el desequi 1 i bri o o la i ncerti dumbre creados por 1 a observad ón de un 
modelo en el que el acto observado no es todavía totalmente comprendido.Si el 
ni~o logra imitar el acto con éxito, se espera que este acto aumente la 
comprensión cognitiva. 

Los datos sobre 1 a i mi tad ón apuntan a un aumento de ésta en rel aci ón con 
la edad, as1 como los cambios en el tipo de actos imitados. 

De imitaciones de esquemas simples como vocalizaciones de sonidos simples, 
movimientos de manos o brazos antes de los 8 meses, se pasa a actos de esquemas 
coordinados que suponen la manipulación de juguetes con significado social y de 
sonidos del habla. Ya para después de los 12 meses, las imitaciones reqL.ieren el 
reconocimiento de las características de un objeto. Como se ve el tipo de 
acciones imitadas va en relación directa con el nivel cognoscitivo alcanzado 
según la teori a de Pi aget, y apoyan su propuesta de que 1 a i mi taci ón está 
relacionada con la habilidad para entender la acción del modelo. Como un acto de 
acomodac:i ón, 1 a i mi taci ón es evi dente cuando el bebé posee esquemas 
asimilatorios relevantes al acto observado pero no es COlpOlZ todavía de asimilar 
el acto inmediatamente. 

COMO CONFLUYE LA FUNCION SOCIAL Y COGNITIVA DE LA IMITACION 

EN EL LENGUAJE? 

1) Establece la habilidad para participar en un diálogo, que supone 
mutualidad e intersubjetividad. 

2)Como un enlace que da continuidad al diálogo,y abre el espacio para tomar 
el turno en un diálogo. 

3) Como un catal i zador de experi enci as que están parci al mente integradas. 
En este sentido hay evidencia de que la imitación puede facilitar formas 
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gri\mi\tici\les más i\vi\nzi\das de las que domini\ el nilio, o formas que todav!a no 
comprende en su totali dad, Llsándol as como un solo paquete en contextos adecuados 
y con nuevas combinaciones qUE> resultan en formas más complejas y más extensas 
de 10 usual. (Clark 1977;Bloom 1974). 

4)La imitaci6n es selectivi\ en CUi\nto a qué imita de 10 que habla el 
adulto. El nilio imita s6lo cuando el adulto ha expandido o repetido la idea 
original del nilio. (Folger y Chapman,1978; Ninio y Bruner, 1978). Esto resalta 
que la imitaci6n no es un acto automático y mecánico a manera del 
condicionamiento por aproximaciones sucesivas, sino un acto social en el que se 
comparte un tema comón. Es cuando la madre expande y continúa el tópico escogido 
por el nilio cuando se constata SLt reli\ci6n con un incremento o aceleraci6n de la 
producci6n sintáctica en el nilio. A través de este hecho la madre le confirma al 
nilio que ha sido entendido; le permite controlar el tema de conversaci6n y le 
modeli\ alguni\s formas o pequelias adiciones a su producci6n actual. (Chapmi\n 
R.S. ,1981l. 

5) Por último, una forma de imitaci6n es la autorrepetición. Según Kuczaj 
S. (1983,1985), la autorrepetici6n ayuda a consolidar y/o reestructurar 
adquisiciones más tempranas. Li\ diferencia entre el modelo propio y el ajeno es 
el control de 1 a si tuac:i 6n. La autorrepeti c:i 6n adqui ere 1 as caracter! sti cas de 
juégo con el lenguaje, cuando la reproducci6n de lo dicho anteriormente es 
modificada, en forma semejante a lo que hace la madre cuando repi te 10 que ha 
estado diciendo el nil'1o. Hay construcciones, extensiones, segmentaciones, 
sustituciones, etc. Esto se observa ya en una formOl más definida en 101 etapa del 
balbuceo en donde la misma relación de exploración pari\ con los objetos, a 
través de vi\riaciones sistemáticas de acciones sobre los mismos se traslada al 
lenguaje. Se prueban múltiples combinaciones vocales en forma de juego sin 
buscar ningón otro fin. Este tipo de juego con sonidos considerado como el tipo 
mAs primitivo de juego verbal, involucra ritmo, cadencia y melod!a. 

Valentine (1942) menciona que los bebés de 9 meses tienden a 
imitar un sonido'nuevo, hecho interpretado como conciencia de la 
sonido. 

murmurar al 
novedad del 

La imitaci6n y repetici6n vienen entonces a ser los precursores de una 
conciencia metal ingu!stica, en donde el lenguaje se convierte en objeto de 
estudio o de anAlisis. Los nil"1os continóan imitándose a medida que aprenden 
palabras y que aprenden a combinarlas para formar nuevas formas gramaticales. En 
realidad, este tipo de juego involucra todos los aspectos del sistema de 
lenguaje: fonológico, pragmático, sintáctico y semántico, a medida que van 
teniendo control sobre estos aspectos. El decremento en la frecuencia de esta 
conducta es gradual y depende de diferencias individuales y del tipo de 
repetición involucrada (Slobin 1968). 

EL JUEGO 

El juego eS el mejor ejemplo de plasticidad y apertura que caracteriza la 
conducta humana. Sin el juego, los esquemas de acción se vuelven cerrados, 
r!gidos, mecánicos. El juego abre estos esquemas imprimiéndoles dinamismo y 
obligando a una reorganización para ajustar los element-os disonantes o 
novedosos. (Bruner J.S.,1973). 

El juego habla. de la enorme posibilidad de sustituir experiencias, 
construir medios equivalentes para llegar al conocimiento y manipulación del 
mundo, y de la capacidad transformadora y creadora del hombre. 
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El lenguaje como vehlculo de expresión, como integrador de la experiencia y 
liberador de las limitaciones impuestas por 10 real, comparte muchos de los 
atributos del juego, para que logre cumplir con estas funciones.La palabra debe 
sufrir un proceso de I1beración, de descontextLlalización, para poder ser usada 
en forma creadora y flexible. 

La posibilidad de establecer analog!as, metáforas, imágenes poéticas, o de 
usar un lenguaje formal y abstracto (como las matemáticas,o la lógica) se da por 
un proceso de juego en el que se rompen estructuras para formar nuevas 
recombinaciones al infinito. 

Lenguaje y juego, imaginación, representaciÓn mental están pues fundidos, y 
son indisociables. Tanto el lenguaje como el juego,suponen un espacio 
"transicional" entre la objetividad y subjetividad, .y están inmersos y regidos 
por reglas y códigos sociales que les dan significado. 

Es Vygotsky L.8.,1978, quien sel'1ala que el juego libera al ni 1'10 de las 
determinaci ones situad onal es que constri 1'1 en su conducta. "El juego permite que 
el nil'1o empiece a actuar independientemente de 10 que ve. El nil'1o ve algo, pero 
actúa distinto en relación a 10 que ve ••• La acción en una situación imaginaria 
le ensel'1a al nil'1o a guiar su conducta no solo por la percepción inmediata de los 
objetos o por la situación que inmediatamente 10 afecta sino también por el 
significado de la situación ..• En el juego, el pensamiento se halla separado de 
los obj etos, y 1 a acci ón provi ene de 1 as ideas más que de 1 as cosas" (Pps. 96-
97) 

El juego ha sido descrito como un proceso esencial para la adquisición del 
símbolo y del lenguaje. En muchos sentidos es tomado como la forma no verbal de 
la representación mental, que va en desarrollo paralelo al lenguaje.8herrod K., 
8iewert L, y Cavallaro 8.,1984, han mostrado por ejemplo la correspondencia 
entre patrones de juego y nivel de lenguaje alcanzado. 

Cómo se aprende a Jugar? 

Garvey(1977) estudiosa de este proceso, sostiene que el juego emerge 
espontaneamente si el pequef'ro e><peri menta un tratami ento "no literal" de 1 os 
recursos básicos humanos y no humanos. "Los orlgenes de la mayor parte de los 
aspectos del juego pueden ser detectados en los contactos más tempranos del nil'1o 
con sus padres. Aunque pueda después aprender nuevas formas de juego, en otros 
contextos, una orientación no-literal a las experiencias es probablemente 
comunicada al infante desde el primer mes de vida" (p.8) 

Otros como Vygotsky (978) han afirmado que el juego temprano de objetos 
puede tomar en parte la forma de representaciÓn idiosincrAtica adulta, de las 
actividades presentes o pasadas con esos mismos objetos. Los adultos 
proporci onan l as bases para que ocurran 1 as general i zaci ones o transferenci as 
posteriores. 

Los juegos sociales en la infancia poseen 4 caracter!sticas distintivas, 
j)mutualidad 2) repetición 3) establecimiento de turnos y 4) aliteralidad 
(Hodapp R.M., Goldfield E.,1983). Estas son las caracterlsticas de los formatos 
de interacción de los que ya hemos hablado extensamente, como contextos 
especial izados y al tamente estructurados para ensel'1ar habi 1 idades cogni ti vas y 
sociales. 
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Los juegos siguen la misma evolución determinada por el desarrollo 
cognitivo.Y aquí se aplica 1" sentencia de Vygotsky (1978): " Cada función en el 
des.arTo!lo cultural del nif'ro aparece dos veces: primero en el nivel sodal y 
luego en el nivel individual. Primero entre las personas (interpsicológico) y 
después dentro del nif'ro (intrapsicológico)" (Pp.57) • Parece claro que 105 bebés se 
dedican a juegos estructurados con 105 adultos, antes que puedan demostrar las 
transformaciones simbólicas en su propio juego. Gran parte de las relaciones son 
construidas a un nivel interpersonal y 5010 después vienen a gobernar las 
acciones del niho que juega solo. De la interacción cara a cara se pasa a 
aquella mediada por Objetos, en la que se aplicarán esquemas simples de acción, 
para pasar después a coordinar esquemas más complejos adaptados a las 
características especificas de 105 objetos en una reproducción de lo real. Por 
último pasará a la representación simbólica (18-24 meses). El papel del adulto 
como pareja en este proceso es básico, creando las condiciones posibles para que 
se dé el juego, con conductas facilitadoras que ya se han discutido bajo el 
r-ubro de 11 andami aj e 11. 

El juego es entonces en esencia un acto comunicativo, en donde las reglas 
forman la estructura básica, que gobiernan las relaciones entre los objetos y 
las acciones y que le dan significado. Hay pues, un lenguaje inserto dentro del 
proceso de juego, y éste, puede ser objeto también de juego, como se vió en la 
sección de la imitación y autorrepetición. 

Levy A. (1984) resume las funciones del juego en relación al lenguaje en 5 
puntos: 

I)Estimula la innovación en el lenguaje. 
2) Introduce y clarifica nuevas palabras y conceptos. 
3) Motiva el uso y práctica de lenguaje 
4) Contribuye al desarrollo metalinguístico. 
5) Promueve el pensamiento verbal. 

EL GESTO 

El desarrollo de la comunicación gestual se da en su parte incipiente desde 
105 actos imitativos muy tempranos, y e>:presiones faciales como respuesta ante 
estímulos externos, que resumen el estado afectivo del nif'ro en un momento dado. 
Estas expresiones van siendo moldeadas y modificadas por la retroalimentación 
mutua entre madre-ni f'ro , hasta desarrollar un sistema de sef'ralización con 
estabilización progresiva del significado.La sef'ralización implica combinar los 
aspectos par.a destacar y e::agerar I a estructura de los actos que hay que 
ejecutar.La sehal gestual es el resultado de acciones que han sufrido 
progresivas transformaciones a formatos de acción c"d" vez más económicos, más 
convencionales, y más descontextualizados de la acción original. (ej: extender la 
mano en un gesto direccional separado de la prensión, o indicar con el dedo) 
Bruner J.S. (1981) 

De los 6 a 105 18 meses eldste una mayor disponibilidad de sel'lales 
gestual es que vocal es. Gesto-pal abra y acci ón se dan como f acil i tadores 
recíprocos y en forma ligada. Es importante recalcar que, tan importante es el 
balbuceo, como el desarrollo del lenguaje gestual dentro del desarrollo normal. 

Esta 
1) 

mayor disponibilidad de sehales gestual es lo prueba (Snow C.1978) : 
la precocidad de los nihos sordos hijos de padres sordos, que aprenden 
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• 

el lenguaje de signos en el desa~~ollo de la comunicación, siendo más 
temprano el uso del primer signo, vocabula~io, y combinaciones de 
signos que el uso de la palabra para los niNos hablantes. 

2) El mayor uso de gestos para apoyar un vocabul ari o todavi a limitado. Los 
gestos tienen en este estadio una función diferenciado~a semántica, en 
diferentes situaciones donde la vocalización pareciera idéntica. 

3) El uso extendido de la comLmicación gestual para apoyar 
comuni caci ones verbal es, usado por I as madres en etapas posteriores de 
la adquisición de lenguaje. 

4) El uso extendido de éomunicación gestual por las madres en la etapa 
preli nguf sti ca. 

"El sistema de comunicación gestual es mas facil y precoz para aprender que 
el lenguaje ve~bal por su iconicidad, por la posibilidad de lentificar su 
p~esentación sin distorsionar la seNal, y por requerir habilidades moto~as más 
gruesas que las requeridas para el lenguaje articulado." (Snow C., 1978). 

También en este apartado e:dsten divergencias en cuanto al desarrollo del 
tipo de gesto según esté en relación a los objetos o sea eminentemente 
social.Estos últimos surgen bajo el contexto de la imitación y como parte de los 
j uegos ~i tual es entre madre e hi jo, por lo que no se abordaran mas que en forma 
somera. 

Ademas del gesto que seNaliza (indicación), han sido eshldiados otras dos 
formas gestual es: la conducta de alcanzar o aproximarse a los objetos y la de 
ofrecer objetos a otros. El gesto de alcance de un objeto con la mano abierta ha 
sido considerado 'como proto-imperativo (Bates et al.1977), cuya función de 
petición después se expresa a través de órdenes verbales. El ofrecer objetos a 
otros forma parte de los ~ituales de dar, mostrar o intercambiar que acompaNan a 
seNales vocales (8nmer 198U. Uno como ot~o gesto son también preludios del 
"aquí y allá" (Carter 1975). 

El gesto de seNalar por otro lado ha sido considerado po~ 

J.S., (1981) como una conducta de referencia temprana y precursor 
denomi naci ón verbal. "La referenci a emerge como un concomi tante de una 
forma de tratar el mundo como "objetos de contemplación" mas que como 
para actuar" (Bruner, 1978 pp.2). 

Bruner 
de la 
nueva 

"cosas 

Bates y cols. (1979) en un estudio longitudinal encontró relaciones 
significativas entre la producción de estos tres gestos (seNalar,alcanzar,y 
ofrecer) y la habilidad verbal posterior, siendo el primero el mejor predictor. 

El desarrollo del gesto también esta en estrecha relación con el desarrollo 
cognitivo, y los patrones de adquisición parecen seguir un curso estable y 
ordenado. En un estudi o I ongi tudi nal del desarrollo de l a conducta gestual 
(seNalar, mostra~ y alcanzar) de Masu~ E.F. (1983), se encontró que el primer 
gesto adquirido consistentemente fué el de alcance con la mano abierta. (8-9 
meses) El ofrecer objetos y se~alar vinie~on poste~io~mente (10-13 meses para 
of~ecer y 12-14 meses para sel'lalar). Ninguno de estos gestos (que están en 
relación al objeto) aparecieron en contextos imitativos, aunque muchas veces 
eran facilitados por "prompts" o ayudas de la mad~e. 
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La conducta de sel'lalar fué la única que apareció espontáneamente 
una conducta responsiva. Esto va de acuerdo con la' interpretación 
autores como Bates (1979) de la función autodirectiva de la atención 
de sel'ralar. 

y no 
de 

del 

como 
otros 
gesto 

Las 
aumentar 
una mayor 

vocalizaciones asociadas al gesto aparecieron con mayor frecuencia al 
la edad (de 37% 9-12 meses a 72% 16-1Bmeses).Ouizás pudiera deberse a 
demanda cognitiva para conjuntar y coordinar dos esquemas de acción. 

La combinación de esquemas para dar conductas más complejas se vió también 
en la capacidad para mandar sel'rales visuales y gestual es coordinadas pero 
divergentes. Esta capacidad para coordinar 2 tipos de sel'rales en diferentes 
direcciones emergía después de los 12 meses de edad. Aun cuando la mirada hacia 
la madre estaba presente desde los gestos más tempranos, sólo ocurria en forma 
simultánea cuando el gesto estaba dirigido hacia la madre, o cuando el objeto y 
la madre se encontraban dentro de la misma linea del campo visual.La disociación 
de ambas conductas en forma coordinada tales como mirar a la madre mientras se 
apunta al objeto coincide también con la emergencia de distinguir entre medios y 
fines, y la convergencia de esquemas sociales y objetales que hasta el momento 
el nil'ro manejaba en forma separada. (Bates 1979) 

Un dato interesante reportado por Masur E. F., es el hecho de que 1 a 
coordinación de ambos esquemas se daba sobre todo cuando la conducta era 
espontánea. Es decir, el nil'ro trataba de monitorear visualmente la atención de 
la madre al iniciar un intercambio comunicativo, que al responder, en donde la 
atención de la madre ya se daba por hecho. 

El apareamiento del gesto con una palabra convencional se dió después de 
que pudo coordinar la mirada con el gesto.El gesto que más perduró fué el de 
sel'ralar, gesto con el que más nominales se dieron. Estos hechos apoyan el 
concepto formulado desde un principio acerca de la diferente naturaleza del 
desarrollo cognitivo y el social, que en tiempos convergen para después volver a 
diferenciarse bajo líneas y ritmos de desarrollo diferentes. 

FUNCION DEL GESTO COMO ORGANIZADOR LINGUISTICO: 

1) Como estabilizador semántico. 
2) Como transición a la palabra, que implica un alto grado de 

arbitrariedad, convencionalidad, y desconteNtualización. 
3) Como marcador y sel'ralizador de las secuencias de la acción conjunta. 
4) Comparte la función directiva del lenguaje en la que los 

"hablantes" influyen en la conducta de los demás al intentar realizar 
sus intenciones. 

LA INTENCIONALIDAD 

Esta categoría de análisis está intimamente asociada con el constructo 
teórico de competencia y motivación dentro del enfoque epigenético del 
desarrollo. 

Asumimos que la conducta desde su inicio está orientada, y filtra 
selectivamente la información mediante procesos de atención y percepción activa 
aquéllas que regulan la interacción con otros miembros de la especie (social) y 
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aquéll as qLle i nvol uc..-an el domi ni o sob..-e obj etos, he..-..-ami entas, y eventos 
o..-denados espaci al y temporal mente. Si n emba..-go, como hemos vi sto estos p..-ocesos 
tienen puntos de conve..-gencia importantes y funcionan como sistemas que se 
intersectan ent..-e si aunque cada uno gene..-e una dinámica p..-opia. Toca en esta 
sección analiza..- las transfo..-maciones y evolución de la intencionalidad en la 
esfera de la comunicación. 

La intención vista conductualmente tiene algunas ca..-acte..-isticas medibles: 
anticipación del resultado del acto; 
selección ent..-e los medios ap..-opiados para llega..- al estado 
final; 
dirección 
medios; 

sostenida de la conducta du..-ante 

una orden de pa..-o definida po..- el estado final y 

el 

alguna forma de regla de sustitución para que puedan 
al ternati vos para co..-..-egi,- o adaptar si tuaciones. (Brune,-

uso de 

emplearse 
J.S., 1973) 

los 

medios 

De acuerdo a esta definición, fo,-ma la intencionalidad pa,-te de las 
competencias del recién nacido? 

Nuestra respuesta es que esta intencionalidad de la conducta del niNo, está 
en un InICIO compa..-tida por la madre. El bebé tiene las competencias necesarias 
para ser ale,-tado, motivado y orientado en su conducta, pero es la mad,-e la que 
estructura y arregla la experiencia para que pueda llega,- al fin propuesto. 

La mad..-e posee técnicas eficientes para orientar y mantener la atención, 
tales como:la entonación exagerada, detención del aire, vocalización prolongada, 
tono alto, alteración fonética, falsetto,ent,-e otros, recursos que utiliza en 
forma ..-egular y utilizando varios a la vez. 

Las estrategias para orientar la conducta cambian también de acuerdo a las 
expectativas que tiene la madre sobre la capacidad de respuesta de su hijo. De 
espe,-a..- 5010 una acti tLld atenta en los primeros meses después demandará un 
adecuado enfoque de atenci ón sobre 1 a tarea • La di recti vi dad y g,-ado de control 
sob..-e la tarea disminuye conforme aumenta la iniciativa y actividad del niNo, 
aumentando las técnicas facilitadoras y el control verbal en lugar del físico. 

"La madre toma los movimientos de prensión y alcance' del neonato, 
movi mi entos que no están todav! a ..-el aci onados al mLlndo f! si co, i nterp..-etándol os 
como evi denci a de i ntenci ones i ntel i gibl es desde su punto de vi sta. Mani pul ando 
el medio ambiente construye la acción que subyace a los movimientos. Habiendo 
ejecutado estas acciones con la asistencia de la madre, se le ha mostrado al 
bebé que existe una relación entre su cuerpo y el mundo. Po..- tanto ahora puede 
intenta..- hacerlo, ya que lo hizo antes, aunque no pueda llevarlo a cabo 
completamente sin ayuda."(Clark 1978,pp.237). 

La mediación social ent,-e el mundo objetal y el niNo ca,-acte,-iza esta 
intenc.ionalidad, p,-opia del humano. En palab,-as de Vygotsky: "El camino ent..-e el 
objeto y el niNo y del niNo al objeto pasa a través de ot..-a persona. Esta 
est,-uctu,-a humana compleja es el p..-oducto de un p..-oceso de desa..-,-ollo enraizado 
profundamente en las ligas entre el individuo y la histo,-ia social". (1978,pp.30) 

Es la madre 
significatividad 
significado los 

la que ofrece una matriz vivencial de donde extraerá el niNo la 
de su mundo y posterio..-mente del lenguaje.La madre inviste con 

actos del bebé. La experiencia del infante es social no sólo 
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po .. qu.. int .... actLla con p .... sonas sino po .. que actúa sob .. e objetos que tien .. n 
significado cultu .. al. 

Además d .. la .. et .. oalimentBción positiva qu .. of .. ece la mad .. e al estructurar 
y ordenar la ... periencia, exist .. un sist .. ma de retroalim .. ntación interno al 
compl .. tar una tar .. a motora o d .. at .. nción, qu .. posibilita la construcciÓn del 
"sentido de competencia" o ef .. ctancia coma lo llama ~Jhite.Este sentimiento de 
poder controla.. y .. jercer cambias sobre .. 1 ambiente debe se.. mantenido y 
estimulada par el media que la rodea. Bruner J.S. (1973) seNala las efectos de 
clas.. social sobr.. esta conducta. "Las culturas de fracasa r .. sultan d.. la 
pobreza persist .. nte que con fr .. cuencia tienen como efecto el sehalar a las 
pequefros d .. sd .. muy temprano un d .. sáni mo y r .. duce! ón d .. m .. tas y obj .. t i VDS, d.. 1 a 
movilizaciÓn d .. los m .. dios y d .. l cultivo del retrasa .. n la g .. atificación ..• 
"(pp.9) 

Para adquirir este sentida de capacidad para controlar y aperar cambios 
sobre el medio,es básica que se tenga regularidad, sistematización y 
contringencia en las transacciones interp .. rsonales.La noción de s .. fral sólo surg .. 
si hay un efecto predictibl .. objetiva cama cons .. cuencia de su conducta. 

En clllturas cama la nuestra s .. da una respuesta contingente más rápida y 
consistent .. a las conductas llamadas disruptivas, tal .. s coma el llanto, la 
bulla,qu .. a conductas más sociales cama la sonrisa, la rfsa o la vocalización.La 
.... spuesta más frecu .. nt .. a .. sto es alim .. ntarlo. Est .. tipa de int .. racción prolonga 
y refu .. rza conductas d .. comunicación más primitivas .. int .. rfi .. re m .. diante el 
ofrecimi .. nto d.. alt .. rnativas incompatibl .. s can .. 1 habla can el desarrolla de 
conductas más evolucionadas y dif .... enciadas. 

otra caso es el Il .. varlo ca .. gado gran part .. d .. l tiempo cerca del cuerpo de 
la madre. Esta as .. gura una .. espu .. sta contingente, s .. gura e inmediata, y provee 
de r .. troalimentación afectiva,cin .. stésica, propioceptiva,y vestibular, muy 
importante en la prim .. ra fase del desarrolla, p .. ro pobre en estimulación objetal 
y .. n acción. 

Coma h .. mos sost .. nido reiteradament .. "Histe div .. rgencia inicial en la 
intencionalidad de la conducta social y la conducta en relación a las obj .. tos. 
Proponemos el siguiente .. squema ac .. rca de .. ste d .. sarrollo, sigui .. ndo los 
.. lementos referencial .. s d.. Sugarman Bell (1978), Bruner J.S. (1981) ,Uzgiris 
loC. (19811y Gibb Harding (1982) ,y Piaget 09611. 

IETAPA (0-6 m .. ses aproJd madament .. ), 
El conocimiento del mundo objetal está mediado por lo social. 
Se observan esqu .. mas dif .. r .. nci ados para con obj .. tos qu .. para con 
las p .. rsonas (animado vs. inanimado). 
Las interacciones sociales son cara a cara. 

II ETAPA (6-8 m .. ses aproHimadam .. nte) , 
La int .. racción social está mediada por lo objetal. 
La interacción cara a cara se triangula a través de la 
regulación de la atención y acción conjunta sobre los objetos. 
Las secuencias de acci6n se hacen más complejas. 

111 ETAPA (8-12 mesps aproximadamente), 
El esquema de ~rci6n objetal domina al social. 
La madre se convierte en instrumento o medio para operar cambios 
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sob,..e el medi o. 
Se combina la acción orientada a la persona y objeto en un solD 
intercambio, a través del establecimiento de una t"'elación 
instrumental. 
El nino marca su objetivo (el objeto) y se acerca a la madre y 
la involucra (llama su atención) mediante gestos o 
vocalizaciones. La mad,..e lo interpreta y ejecuta la acción. 
La noción de causalidad es incipiente con la noción de 
inst,..umento, y de ,..elación de los medios con un fin. 
El nino toma la mano de la mad,..e y la jala pa,..a alcanza,.. algo, o 
la empuja para obtene,.. algún objeto. Las ,..elaciones están 
matizadas por el inte,..cambio (juegos de toma-daca) 

IV ETAPA (12-18 meses aproximadamente): 

B 1 BL! OGRAF 1 A: 

Se coo,..dinan dos intenciones divergentes:la social y la objetal. 
El nir'ro dife,..enda la manipulación de la comunicación. Mient,..as 
con los objetos se mantiene la manipulación di,..ect", en lo 
social ap,..ende a ser'ralar o da,..le pistas a la madre sin jalarla 
materialmente o usarla directamente como instrumento. Así llega 
a elabora,.. las ,..elaciones instrumentales diferenciándolas del 
ot,..o como agente de acción. Se posibilita la acción cooperativa 
conjunta, y la ser'ralización doble divergente. 
Se toma distancia cognitiva y se posibilita el ret,..aso de la 
acci ón. SU"'<;je 1. a acti vi dad representati va. 
Se inicia el habla convencional. 
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PERFIL DEL DESARROLLO DEL LENGUAJE EN LA INTERACCION SOCIAL. 

Con base en el modelo teór-ico propuesto en 105 capitulos anteriores, se 
elaboró un instrumento que evalúe la evolución temprana del lenguaje a partir de 
la interacción madre-hijo. 

El instrumento pretende medir al lenguaje: 

1) ~ºmº E[º~~~º , no en el sentido de una fragmentación de la función como en 
otros instrumentos de I enguaj e: lenguaj e recepti vo-I enguaj e e"'presi vo (Meeti ng 
Street School Test o el de Reynell) o como en el el I.T.P.A. que multiplica 
las subdivisiones del proceso involucrando los canales auditivos y visuales, 
sino como un proceso compartido interpersonal que solo puede ser medido en el 
contexto de la interacción. No en lo que hace el niho o lo que hace la madre 
sino en el momento de la interacción mutua como un sistema único. 

Este proceso es bidireccional y la regulación está regida por los 
principios de la teoría de sistemas abiertos; 

2) ~Q!!!º b!!H~ fb!!lÜQ!l l;;Q!!!l!!¡¡,ül con Llna estructura 
tanto de las que esté compuesto: afecto, 
intencionalidad, se derivan de la categoria 
organizadores de la interacción. 

tipo mosaico. 
imitación, 

de análisis 

Las áreas por 
gesto, 

propuesta 
juego, 

como 

Queda por investigar el dominio y función jerérquica 
organizadores que suponemos debe cambiar según períodos óptimos y sensibles, 
estilos de crianza, etc. 

de dichos 

Creemos que esta categoría es bésica para considerar la 
estructuración del 'lenguaje como un proceso plástico, en continua reorganización 
en donde las áreas no son interpretadas como carriles aislados de desarrollo 
independientes, sino como componentes de un sistema funcional que en los 
estadios que tratamos se dan en un nivel interpersonal y compartido. ("El 
lenguaje surge como la convencionalización de la acción compartida " 
parafraseando a J. Bruner). 

3) Como i!l§1[b!!!!¡¡!l1Q E!!!l!!ifil;;ªºº[ º¡¡! l;;Q!lQfi!!!i¡¡!l1Q y por tanto no considerado 
como un subconj unto de 1 as categor! as como i ntel i genci a, procesos cogniti vos. 

El énfasis del instrumento es hacia la relación del nil'lo con el mundo 
social. Coincidimos con Uzgiris I. en que el conocimiento del mundo objetal está 
inmerso dentro de lo social. Los objetos de conocimiento del niNo son también 
objetos con significado cultural y social y toman su significado a partir de las 
convenciones y reglas que determinan su papel y su lugar dentro del mundo. 

El aspecto de interacción con los objetos se retoma pues desde este enfoque 
(en el juego, en el desarrollo de la intencionalidadl y no se profundiza sobre 
sus repercusiones cognitivas. 

Ya desde el inicio planteamos nuestra posición sobre la interacción entre 
10 social y lo objetal, hipótesis que tendrén que ser puestas a prueba, y que al 
parecer coinciden con planteamientos de otros autores ya mencionados en 
secciones anteriores. 

Hay que hacer notar que este instrumento se complementa con instrumentos 
que exploran aspectos cognosci ti vos y no intenta ser un susti tuto o panacea. 
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RANGO DE EDAD ABARCADO 

El instrumento parte desde el InICIO de la estructuración del sistema 
madre-hijo hasta el periodo en que se da la transición hacia una internalización 
del lenguaje (18 meses). Abarcamos por tanto toda la fase interpersonal de la 
organización del lenguaje. 

Hay que hacer notar que la edad no es considerada en el perfil como 
variable independiente de 105 eventos a medir (como es el caso de otros perfiles 
de desarrollo). El tiempo no se considera como un agente caLIsal sino como una 
vari abl e que conte):tual I za en 1 a di mensi ón temporal una seri e de eventos y 
coocurre con aquello que nos interesa estudiar. 

Las distintas fases 
referenci a temporal (rango 
una determinada estructura 

del Instrumento sel'lalan etapas o estadios cuya 
d .. edad) tiene el propósi to d .. si tuar y caracteri z ar 
de conjunto del sistema objeto de estudio. Cada fase 

pues (son cinco: 
pretende trabajar 
la ant .. rior. 

0-3 meses; 3-5 meses; 6-8 meses; 8-12 meses; 12-18 meses) 
con una organización sistémica cualitativamente diferente de 

Funciones criticas qLle se organizan en el sistema madre-hijo en los 
distintos estadios: 

I ETAPA (0-3 meses aprm:imadam .. nte): 
Sincronización de ritmos. 
Autorregulación de estados funcionales. 
Socialización de expresiones (vocalizaciones, 
sonrisa) . 

II ETAPA (3-5 meses aprm:imadamente): 
Consolidación de 105 ciclos de interacción cara a cara. 
Establecimiento de formatos simples. 
Establecimiento de sel'lales. 

!II ETAPA ( 6-8 meses aprm:imadamente): 

mirada, 

Triangulación de la interacción cara a cara por el objeto. 
Papel estructurador materno (andamiaje). 
Extensión, generalización, combinación de formatos simples. 

IV ETAPA: (8-12 meses aprOldmadamente): 
Coactividad. 

El nil'lo como agente de acción. 
Caracter instrumental en la relación. 
Actividad regulada por la retroalimentación. 

V ETAPA (12-18 meses aproximadamente): 

TIPO DE ESCALA: 

Coordi naci ón de dos esquemas si multáneos. 
Separación de manipulación y comunicación. 
Convencionalización (lenguaje hablado) 
Emergencia de juego simbólico. 

El instrumento esté estructurado a un nivel de escala nominal. El tipo de 
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calificación es de 1 o O (presencia-ausencia) en forma binaria. 

CONSTRUCCION DE LOS ITEMS. 

Todos los ítems están construidos de tal manera que puedan ser evaluados 
objeti vamente ya que cada uno está definido ope.-aci onal mente. Esto se encuentra 
más ampliamente desarrollado en la sección de criterios de calificación. 

Los ítems dentro de cada área tienen congruencia teórica, y no por esto 
dejan de interactuar entre las áreas. (por lo menos esto es lo esperado en el 
desarrollo normal. La hipótesis para el desarrollo del lenguaje en poblaciones 
de alto riesgo plantearla desfases y diferencias en los' organizadores que 
pondrían de realce nuest.-a hipótesis de mosaico en cuanto a la estructuración 
del lenguaje). 

Los ítems no son simples listados de productos conductuales en donde se 
cheque si aparecen o no en la situación estandarizada. Lo que interesa aqul es 
el estudio del proceso, mecanismo, y por tanto la cualidad de como aparece la 
conducta es lo crucial. Por tanto aun cuando a primera vista se trata de checar 
ausencia o presencia, e:dsten criterios claros en cuanto a cómo calificar lo 
observado. As! aún cuando el ni/'ro nos dé la conducta esperada, ésta debe ser 
retroalimentada por la madre para darle crédito o vicev. 

SIGNOS DE ALARMA. 

Esta sección se incluyó para poder consignar aquellas conductas o 
si tuaci ones observadas que en base a reportes de di sti ntas i nvesti gaci ones se 
ha comprobado que tienen un carácter noci vo especifico en relación al desarrollo 
de 1 enguaj e. 

Se trata de variables que colocan a la diada en la categorla de alto riesgo 
y debe correlacionar con un puntaje bajo en el perfil. De esta manera no solo se 
evalúan eventos óptimos sino también aquellos que vLIlneran al sistema. 

Instrucción General Previa a la evaluación. 

" Estamos interesados en observar cómo se comunica con su hijO, cómo se han 
amoldado, qué situaciones han tenido que resolver para adaptarse uno a otro y 
en qué aspectos siente que existe dificultad para manejar al bebé." 

La evaluación tiene dos fases. 1) entrevista a la madre 2) La situación de 
observación semi estructurada. 

En todas las edades se establece una entrevista previa a la situación de 
observación para lograr un rapport con la madre y recoger datos pertinentes a la 
evaluación, que se especificarán en cada edad. Se puede también aprovechar para 
recoger algunos datos de alg(," otro instrumento que requieran de la encuesta a 
la madre. Los datos que requie.-an conductas acerca del bebé se intercalarán a 
criterio del examinador, se recogerán a través de la observación, o se aplicarán 
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después de haber evaluado la mayor parte de la interacción. 

La entrevista es también una 
estilo de vida que tienen,el 
restricción de movimientos, datos 

fase importante para recabar datos acerca del 
monto de estimulación,formas de control o 
que se preguntarán a la madre. 

En la presentación de los juguetes a la madre en la fase de observación, se 
deben ofrecer un mlmero limi tado de éstos (alrededor de 6) para favorecer una 
conducta atenta, y disminuir la probabilidad de que sea la situación la que esté 
generando dispersión o sobreestimulación que desorganice la conducta a evaluar. 

El orden de los items en las escalas, no indica el orden en que deben ser 
eval uados, ni i mpli can que deban ser eval uados uni tari amente. Recuérdese que 
estas conductas aparecen en un continuo o flujo, y su segmentación obedece 
meramente a propósitos metodológicos de tipo operativo. 

Las conductas blanco a observar en cada diada, será la correspondiente a la 
edad cronológica del niNo. 

1 ETAPA (0-3 MESES): 

Fase de Entrevista 

Se establece el rapport con la madre a través de una entrevista no 
estructurada en la que se trata de recoger datos generales que complementen la 
observación conductual. Estos !tems están se!'1alados ya en los criterios de 
evaluación que pueden ser recogidos a través de interrogatorio tales como: 

1) el estatilecimiento de una rutina regular o nClmero de cuidadores. 
2) Estimulación. 

Durante la entrevista el bebé estará con la madre. Mientras lo sostiene se 
pueden evaluar los items del área afectiva. 

En caso de que el bebé empi ece a 11 orar o a estar i nqui eto se eval úan los 
ltems relativos a esta conducta y la responsividad de la madre. 

Una vez que se ha 1 agrado un ambi ente cordi al se pasa a 1 a si tuaci ón de 
observación de interacción cara a cara entre madre e hijo. 

Fase de Observación 

lD§1[~ssiQDl Se le pide a la madre que trate de despertarlo 
modorro) y ponerlo alerta para observar CÓmo le platica o juega con 
normalmente. Se evalúan los items restantes, de acuerdo con los 
establecidos. 
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11 ETAPA (3-5 MESES): 

Fase de Entrevista 

Después de haber establecido rapport con la madre,se recogen datos acerca 
de: 1) la rut. i na del bebé ' 

2) el grado de estimulación social que recibe. 

Se observa 1 a conducta espontánea del bebé, con 1 a cual se pueden ir 
evaluando algunos ítems. 

Si el bebé llora se pueden evaluar los items respectivos. 

Fase de Observación: 

t!ª!,!![Ü,ll sonajas, pelota de color brillante, juguetes de hule que suenen. 

Instrucción: Se le pide a la madre que platique y juegue con su bebé. 
Después de 10 minutos de observación se sacan los juguetes para que los incluya 
en las rutinas si as! lo desea. 

Ya que se observe un poco cansado al bebé hacia el final de la observación 
se le pedirá a la madre que simule estar enOjada con él y le hable en un tono 
fuerte. Si llora se le ofrecerá el biberón para ver si ante la vista de éste se 
calma. 

III ETAPA (6-8 MESES): 

Fase de Entrevista 

Los datos que se recogen son similares a los de la II ETAPA en cuanto a: 1) 

rutina 2) estimulación social .Se a~ade un ítem de control. 

Se explora 1 as conductas de comuni caci ón diferente al 11 anto. Estas será~ 

corroboradas posteriormente en la observación. 

Se observa la conducta espontánea del bebé, y la reacción ante el extra~o 

tratando el examinador de hacer contacto verbal y físico aunque sin violentar la 
situación para no alterar al bebé. 

Fase de Observación 

t!ª!,!![!ªl: sonajas, juguetes de bebé, cubos, recipientes (en la cual 
algunos de los juguetes), y en general Objetos frente a los que quepan 
distintas acciones con respecto a ellos. 

Un espejo. 

quepan 
hacer 

l!Jl¡!,[!,!!;!;H!D! Se 1 e pi de a 1 a madre que juegue y demuestre al gunas ruti nas 
que tenga con el bebé. Después de un lapso de 15 minutos de observación se sacan 
los juguetes y se le pide que juegue con él. Por (,ltimo se le pide que lo 
coloque frente al espejo y se observa su reacción. 
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IV ETAPA (8-12 MESES), 

Fase de Entrevista 
Se recogen datos acerca de la percepci6n de la madre con respecto al, 

l)desarrollo del bebé, 
2)nivel de actividad, 
3)formas de control, 

Esto se cOl'"I'"obora observando 1 a conducta espontánea del bebé y el grado de 
contl'"ol que ejerce la madre sobre él.Si la madre lo deja gatear se observa su 
conducta instl'"umental y eHploratol'"ia. 

Fase de Observación 

!::1i!!;~[Üll: Juguetes de bebé que pel'"mihn distintos usos. Una 
Juguetes que puedan I'"elacionarse entre sI (ensartar, insertar, 
etc.) 

pelota medi ana. 
meter, api 1 al'", 

Im¡!;[!J¡;¡;iéOl Se le pide a la madre que demuestre las I'"utinas que tenga con 
el bebé. Después de 15 minutos se sacan los·juguetes y se le ofl'"ecen a la madre 
sin ninguna instrucci6n especIfica. 

Se le pide después de observar el juego entre ambos con objetos, que 
jueguen a la pelota. 

Después se escogen algunos de los juguetes que hayan captado 
del bebé poniéndolos fuel'"a de su alcance. Se observa su I'"eacci6n y 
madl'"e. 

V ETAPA (12-18 MESES), 

Fase de Entrevista: 

la atenci6n 
l a de la 

Se I'"ecoge i nfol'"maci 6n si mi 1 ar que para el ped odo pasado sobre, 1) 

desarrollo del bebé 2) nivel de actividad 3) estimulación social 4) fOl'"mas de 
control. 

Fase de Observación, 

!::1i!!;!![ii!!l Juguetes que permitan una representad 6n func i onal (trastes, 
coches, mu~ecos, cobija, dados,pelota con fOl'"mas para insel'"tal'", etc.) 

Libl'"os de imágenes sencillas adecuadas pal'"a su edad. 

Im¡!;[!J¡;¡;i!~l!J' Se le pide a la madre que juegue con el nif'lo dándole los 
juguetes y los libl'"os. Después de un tiempo de obsel'"vad6n 15 minutos, se le 
pi de a 1 a madre que esconda uno de los juguetes permi ti endo que el ni f'lo vea 1 a 
maniobl'"a, tl'"atandá de estructul'"ar la I'"utina de apal'"ecer-desaparecel'". Si el nif'lo 
no I'"esponde a ésta se 1 e di ce a 1 a madl'"e que juegue a taparse 1 a cara y 
descubri"'¡ a. 
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1 ETAPA (0-3 MESES) 

eEl;Q1YQ: 

La madre sostiene al ni~o en posici6n que facilite el contacto ocular 
entre madre e hijo. 

Se acredita si se observa que la madre lo acomoda en posici6n supina en su 
regazo y lo sostiene con sus brazos para que el bebé tenga una visión directa y 
de frente de la cara de su madre. 

No se acredita si la madre al cargar y sostener a su bebé lo pone sobre sus 
rodillas sin sostenerle ni la cabeza ni el resto del cuerpo ya que esta posición 
mantiene una distancia má>:ima entre la madre y el hijo. O bien, si lo coloca en 
una posici6n lateral que restrinja los movimientos del bebé, o que le impida al 
bebé ver la cara de la madre. 

La madre promueve el contacto proKimal con su bebé. 

Se acredita con cualquiera de estas conductas de la madre: lo rodea con sus 
brazos al sostenerlo; lo mece o arrulla suavemente en forma rltmica y constante; 
mantiene contacto palmar co~ el cuerpo del bebé. 

La madre puede llevar al bebé de un estado desorganizado a un estado más 
propicio para la interacción. 

Se acredi ta si la madre puede calmar al bebé cuando llore en un lapso de 10 
minutos. i::ie puede acreditar también si estando el bebé "modorro" puede lograr la 
madre que pase a un estado más alerta. 

La madre imita las conductas del bebé al iniciar la interacci6n. El bebé 
no desvía la mirada como respuesta a la estimulación. 

Se acredita si en la interacción madre-hijo, se observa sincronización o 
ajuste por parte de la madre de su propio ritmo al ritmo del ni"o, y si hay 
repetición de los movimientos o expresiones del bebé por parte de la madre. 

No se acredita si en la interacción cara a cara el bebé desvía la mirada. 

Formato de interacci6n madre-hijo ya presente 

Se acredita si la madre puede captar la atenci6n sostenida del bebé (se 
constata mediante la fijación visual del bebé en la cara de la madre) por lapsos 
de alrededor de 15 a 20 segundos, con repetición de 4 ciclos mínimo. 

Fase de iniciación. Aumento paulatino de estimulación por parte de la 
madre con valor orientador. 

se 
Se acredita si al indicarle que "platique o juegue 

aproxima al bebé suavemente sin cambios abruptos 
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movimientos bruscos de su propio cuet-po o al cargar o entrar en contacto con el 
bebé y Sl logra una respuesta de seguimiento visual, o sonrisa o vocalización 
por parte del bebé. 

No se acredita si la conducta de la madre obtiene como respuesta llanto o 
evitación de la mirada por parte del bebé. 

Fase de Intercambio. Trenes de repetición conductual. 

Una vez que la madre capta la atención de su hijo, logra mantenerla y 
producir cambios de expresión, o movimientos del bebé (pataleo, agita las 
manos). La madre empieza a repetir 10 que haga su bebé O palabras o sonidos en 
forma rítmica y repetitiva (3 o 4 veces). Se acredita si se observa repetición 
~e sonidos,o muecas o movimientos o asentimientos de la cabeza. 

No se acredita si la madre no logra que el bebé la vea o si va de una 
conducta a otra en forma rápi da (1 e habl a una o dos pOlI abras y 1 uego 1 e hace 
cosquillas y rápidamente le ensel'la algún objeto, etc) o si la madre verbal iza 
que no se le ocurre hacer nada con su bebé. Tampoco se acredita si la madre deja 
de mirar a su bebé, dirigiéndose por ejemplo al observador contentandose con 
haber logrado tan solo una sonrisa. 

La madre es capaz de reorientar la conducta del bebé y logra obtener 
respuestas sociales después de que el bebé muestra habituación o distracción. 

oe acredita si al notar la maare que su hijo se distrajo (desvía la mirada) 
o se "aburre" (baja su estado de alerta y muestra signos de irritabilidad o 
cansancio, moviéndose, emitiendo sonidos de incomodidad) cambia el tono, ritmo, 
intensidad de su voz ( este cambio no debe ser inmediato. Generalmente hay una 
pausa o silencio antes de que la madre' ach\e con formas distintas de conducta), 
o bien deja de emitir conductas hasta que el bebé vuelve a mirar para entonces 
reiniciar el intercambio o diálogo de juego. 

No se acredita si la madre al ver que su hijo desvia la mirada, le voltea 
con la mano la cara del bebé, o empieza a aumentar la cantidad de conductas a 
pesar de que el nil'lo muestre signos de irritabilidad o evitación. Tampoco se 
acredita si la madre acepta cualquier desviación de la mirada de su hijo como 
seNal de terminación del juego, O si la madre verbal iza críticas acerca de la 
conducta de su bebé ( ej: por qué no qui eres a mamá; pero qué ni No tan 
a1straído; no se hace eso, etc.) 

Al interactuar la madre con el bebé usa varios canales de comunicaci6n. El 
bebé muestra variedad en sus respuestas 

• 
Se acredita si la madre al comunicarse con su bebé lo toca, vocaliza y le 

habla, o le canta. Le hace muecas y expresiones faciales, manejando su cara con 
movimientos r!tmicos de acercamiento-alejamiento, de balanceo, rotatorios,etc. 
Lo balancea o le mueve sus manos, le palmea suavemente el cuerpo o lo toca con 
las yemas de los dedos. Todas estas conductas combinadas y algunas en forma 
simultánea. 

El bebé muestra como respuesta movimientos de pataleo o de los bracitos, 
cambios de expresiones en la cara (se le suavizan los rasgos, abre más los ojos, 
le sonríe, hace pucheros), vocaliza o gruNe,etc. 

No se acredita si la madre muestra una expresión plana, o que no cambia. 
Tampoco si la voz es inaudible o monótona y parca, o si evita el contacto 
corporal ton el bebé, O si desvía la mirada y con una posición en general rígida 
y estática. 
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Tampoco se acredita si el bebé muestra ine)·:presividad facial, o condLlcta 
dispersa sin capacidad de focalizar la atención. O si el bebé muestra 
hipersensibilidad ante cualquier contacto o acercamiento o irritabilidad 
constante. 

§~§Iº: 

La madre responde en forma contingente y consistente al llanto del ni~o 

Se acredita si al llorar el bebé la madre lo atiende inmediatamente y logra 
cal maria con rel ati va faci 1 i dad. Tambi én se puede acreditar por i nterrogatori o 
directo a la madre acerca de cómo responde generalmente ante el llanto del bebé. 

No se acredita si al llorar el bebé la madre no parece notarlo o 
inquietarse. O si responde que lo deja llorar un buen rato para que no se "haga 
ma~oso", o que solito se calma, o que es muy llorón y no se calma con nada. 

La conducta observada para acredi tarse debe presentarse cada vez que el 
bebé llore. 

La madre responde al llanto con verbalizaciones que reproducen un diélogo 
ficticio, tal como se daría si el bebé hablara. 

Se acredita si la madre le habla al bebé mientras responde con la conducta 
que ella supone lograra calmar y terminar el llanto. Por ejemplo: "Parece que ya 
tienes hambre, ahorita te doy tu mamila" "Ya, ya, quieres dormir verdad?" 

No se acredita si la madre responde al llanto del niNo en forma silenciosa 
aún cuando su conducta logre terminar el llanto del niNo y sea efectiva. Por 
ejemplo: ante el llanto, la madre va por la mamila y se la da, sin ningún 
comentario dirigido al niNo. 

La madre da significado al llanto del ni~o. Puede diferenciar los tipos de 
11 anta. 

Se acredita si la madre muestra la conducta adecuada y no siempre la misma 
ante el llanto del niNo. 

No se acredita si cada vez que el ni~o llora, la madre busca la mamila. 
Tampoco si al interrogatorio responde que generalmente se siente desconcertada y 
no sabe qué hacer o que se pone a llorar con el bebé. 

La madre interpreta verbalmente los movimientos y expresiones del niho como 
dirigidos a una meta. 

Se acredita si la madre hace comentarios acerca del bebé como de un sujeto 
que actúa con propósl tos. O::J: si ve que mueve las manos o que vol tea la cabeza 
di ce que qui ere al can.ar tal o cual objeto o que I a esté buscando a el! a o que 
ya reconoce a "x" persona). Se puede acreditar por interrogatorio si se tiene 
duda, pregunténdole que describa CÓmo es su bebé o si siente que ya lo conoce, o 
que si se da cuenta el bebé de 10 que pasa a su alrededor). 

No se acredita si la madre verbal iza que el bebé todavia no se da cuenta de 
nada porque está muy chiquito, o que se la pasa casi todo el tiempo durmiendo y 
comiendo, o que interprete los movimientos como inquietud o susto (ej: si le 
dejo sus manos sueltas solito se asusta. Se puede hacer daNo. O todavía no da 
lata) • 
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La madre tiene un estilo consistente para actuar con el bebé. 

Se acredi ta si se observa Lm patron constante en su ri tmo y forma de 
estimular, de calmar, de hablarle al bebé, sin cambios e>:tremos de estado de 
ánimo de la madre. Se corrobora con interrogatorio directo acerca de cómo 
acos~umDra comportarse con el bebé y si considera que su forma de ser es 
constante o fl uctúa fácil mente i ndependi entemente de las necesi dades del bebé. 

No se acredita si la madre refiere que su conducta para con el bebé está 
determinada generalmente por eventos extraNos e independientes (dificultades 
económicas, problemas afectivos, maritales, de trabajo,etc.). O si refiere 
labilidad emocional, o depresión,o sentimientos de incompetencia para manejar al 
bebé. 

La madre ha podido establecer una rutina relativamente constante en 
relación al niNo. 

Se acredi ta si I a madre refi ere que el ni No si gue más o menos un horari o y 
que las comidas, sueNo, baNo o cambios de paNales se hacen con regularidad y con 
un cierto orden. 

No se acredita si el niho muestra desorganización .. n sus ritmos de 
actividad, o .. n las rutinas. Tampoco si la fl)adre r .. fi .. r .. desfasami .. nto .. ntr.. ..1 
horario qu .... Ila mantiene y .. 1 d .. 1 b .. bé. 

SIGNOS DE ALARMA: 

-El niho d .. svla activam .. nt .. la mirada ant .. int .. ntos d .... stimulación social. 
-El niho 5 .. d .. sorganiza facilm .. nt .. ant .. la .. stimulación. 
-Cuidadores móltipl .. s (más d .. tr .. s) , sin figura constant ... 
-La calidad d .. la estimulación d .. la madr .... s muy d .. fici .. nt .. : 

-La estimulación .. s brusca con cambios inesp .. rados. 
-Evita la mirada del niho. 
-Sobr .... stimula (habla todo .. 1 ti .. mpo, Il .. na .. 1 ti .. mpo sin dar 
oportunidad de respuesta). 

-Muy poco expresiva. 
-Expresa criticas o s .. mu .. stra muy demandante y exigent .. con respecto 

a la conducta del bebé. 
-La madre deja llorar al niho por ti .. mpos largos. 

Llanto de alto riesgo: 
-Se r .. qLliere d .. más estlmulos para provocarlo. 
-Mayor lat .. ncia al iniciar el llanto. 
-Espiración inicial muy corta. 
-Pausas .. ntre llantos prolongadas. 
-Llanto muy agudo. 

Ante este llanto la madre lo percibe como 
nerviosa y tiende a interpr .. tarlo como signo de 

11 ETAPA (3-5 MESES). 

muy mol .. sto. Se siente 
"malcriadez o marta ll

• 

El bebé emite sonidos de placer ante la vista de la madre. 
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Se acredita si el bebé fija la mirada en la cara de la madre y vocaliza o 
emite sonidos guturales. Puede sonreir. 

No se acredita si tan 5010 fija la mirada pero sin cambio en la expresión 
facial. 

Sonrisa social o después de lograr alcanzar o tomar un objeto. 

Se acredita si la sonrisa se da como respuesta a la sonrisa de la madre o 
ante la vista de su cara. También si se da al lograr conseguir algún objeto. 

Protoconversaciones:- Establecimiento de periodos más largos (3 minutos) 
de mirada mutua (entre madre e hijo). 

- Juegos vocalesJ en conjunto o por turnos. 

Se acredita si en la interacción madre-hijo cara a cara, el bebé ya no 
desvia con frecuencia la mirada y 105 lapsos de mirada mutua se sostienen por 40 
a 60 segundos como minimo. Los juegos vocales se sistematizan en forma de 
diálogo con repeticiones de silabas coreandQ en forma simultánea con la madre o 
después de ella, en forma alternada. 

Este diálogo debe durar como minimo 3 minutos. 

No 
mirada y 
facial y 
atención. 

Debe 

se acredita si eJ' bebé se dispersa continuamente, no puede fijar la 
no responde con vocalizaciones. No se observa cambio de expresión 
la madre tiene que estar todo el tiempo tratando de" enganchar" su 

evaluarse cuando el bebé esté calmado y alerta. 

Aumenta la cantidad de juegos y formatos simples (5 veces al dia por 
lapsos de 10 a 15 minutos). El bebé acompa~a a la madre en el lugar en donde se 
encuentre ocupada. 

Si se acreditó el item anterior se interroga a la madre acerca de la 
frecuencia de este tipo de juegos y se le pide que especifique en qué momentos 
suele hacerlo. La madre debe indicar que generalmente el bebé se encuentra en el 
mismo lugar donde ella esté trabajando. 

No se acredita si la madre refiere que el bebé al estar despierto se queda 
en su cuna con sus juguetes, o que le gusta estar 5010. 

El bebé da sehales progresivas de molestia antes de llorar. 

Se acredita si se observa que el bebé ya no cambia de estado en forma 
rápi da y antes de 11 orar muestra se~al es de mol esti a o i ncomodi dad progresi va ( 
baja su atención, empieza a buscar con la cabeza, se mueve más, emite sonidos de 
incomodidad). Esta conducta pLlede detenerse (por lo menos 20 segundos) si la 
madre le habla. 

No se acredita si el bebé muestra labilidad, irritabilidad, 
hiperexcitabilidad, hipersensibilidad ante la estimulación. 

Ante el llanto se responde con estimulación social. 
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Se acredita si la madre atiende el llanto en ~orma contingente y 
consistente (latencia de 90 segundos como máximo) y le da atención hablándole, 
ac:erc:ándosB al bebp-, o~rec:iéndole juguetes pero demostrando su uso. Si es por 
hambre, antes de alimentarlo lo c:alma, cargandolo, hablandole antes de ofrecerle 
el ali mento. 

No se ac:redita si tan solo responde ac:erc:andole objetos (poniéndoselos en 
la mano), dándole de comer sin mayor comentario. Tampoco se da crédito si lo 
dej a 11 orar por más de 90 segundos antes de atender 1 o y solo va cuando el ni No 
aumenta la intensidad del llanto siendo difícil calmarlo entonces. 

El niNo cambia su conducta de molestia y llanto ante la vista del biberón. 

Se acredita si el niNo inhibe su conducta de llanto por hambre ante la 
vista del biber6n. Hay cambio de expresi6n en su cara, focalizando el objeto y 
siguiéndolo con la mirada. No se dé crédito si el bebé no parece disc:riminar el· 
objeto y persiste en su c:onduc:ta. 

La facies del niNo cambia según su estado. 

Se puede diferenciar claramente si esta contento, apacible, o enojado o 
triste. No se da crédito si los estados y expresiones son ambiguos o c:on~usos, y 
si la madre reporta que le es difici 1 saber en qué estado de animo se encuentra 
o si nada parece alterarlo ri provocar respuesta. 

El niho desvia la mirada y puede molestarse ante la vista de una facies 
enoj ada o si se habl a en un tono "duro y al to". 

Se acredi ta si se observa que el bebé 11 ora o se i nqui eta ante Llna 
expresión de enojo visual o auditiva. No se da crédito si el bebé no muestra 
cambios en su conducta. 

El niho tiene esquemas simples de acci6n. 

El bebé se lleva objetos a la boca. Hace sonar la sonaja. Trata de alcanzar 
objetos a la vista. 

Reacciona diferencialmente ante voz femenina o masculina. 

La madre c:orrobora esta observación si afirma que reconoce la voz del padre 
y la de ella o la de algún familiar, y puede describir diferencias en el 
comportamiento del bebé. 

SIGNOS DE ALARMA: 

El niNo pasa la mayor parte del tiempo solo. 
El llanto ha aumentado en frecuenci a consi derabl emente. 
Aplanamiento aféctivo: poca expresividad y variedad de expresión en la 
madre o en el bebé. 
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III ETAPA (6-8 MESES). 

La frecuencia del llanto ha bajado en relación al primer semestre. 

Al interrogatorio la madre afirma que el llanto ha bajado en duración, 
frecuencia aumentando su carácter especifico. 

No se acredita si la madre refiere que el bebé sigue llorando por periodos 
largos sin razón aparente, o se observa labilidad emocional. 

El bebé reacciona diferencial mente ante el extra~o y llora. 

Si el examinador pretende cargar al bebé y la madre se pone en un lugar no 
vislbJe para el ni~o, éste cambia su facies, observa detenidamente al extra~o y 
muestra inquietud o llora. Se calma si se regresa a la madre. El bebé puede 
pedir activamente irse con su madre (levantando los brazos o tomando posiciones 
de resistencia activa ante el contacto). 

No se acredita si el bebé no muestra signos de inquietud o molestia. 

El bebé voltea al decir su nombre. 

Se permiten 3 ensayos, diciéndolo desde lejos o desde atrás del bebé. El 
ni~o debe voltear buscando la fuente, no solo al azar. No se acredite si existe 
duda. 

El bebé reproduce sonidos propuestos por la madre. 

Se le pide a la madre que vocalice sonidos que sabe que están en el 
repertorio del bebé. Este responde vocalizando de igual manera. O si el bebé se 
encuentra balbuceando se le pide a la madre que lo imite pero con sonidos 
distintos, o cambiando la estructura rítmica. Se observa si el bebé imita la 
propuesta. No se acredita si el balbuceo es solo de un tipo de sonido y no hay 
cambio ni siquiera de ritmo. 

El bebé imita movimientos simples de manos o muecas. 

Se interroga a la madre acerca de rimas o canciones tradicionales de cuna 
que llevan movimientos o muecas asociadas que haga con el bebé. Se acredita si 
la madre puede demostrarlo con el bebé y éste imita los movimientos o se 
anticipa con poslclones o expresiones que forman parte del formato. No se 
acredita si el bebé muestra tan solo una actitud atenta pero pasiva. 

El bebé reconoce su imagen en el espejo 

Se pone al bebé ante el espejo y se sonríe y observa detenidamente. No 
desvía la mirada. Juega ante el espejo. 
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Formatos de juegos estructurados, mAs complejos y rituales. 

Se acredita si existen por lo menos 3 tipos diferentes de juegos, sean 
manuales o del tipo de riqui-rrán, cucu-trás (esconderse y aparecer), y que la 
madre pueda demostrarlos. El bebé debe mostrar respuestas que denoten una 
actitud activa y de participación. No se acredita si tan solo observa como 
espectador aunque esté atento. 

Juegos vocales: Balbuceo con variaciones de sonidos 

Se observa si existe un balbuceo espontáneo o reactivo, pero con ~ª[t~QªQ y 
combinaciones de sonidos. No se acredite si es muy esporádico y con sonoridad 
pobre. Debe provocarse si la madre le habla o le canta o si se encuentra jugando 
con objetos. 

Autorrepeticiones 

El bebé se ensarta en un hilo de sonidos repetidos, con cadencia y cambios 
de ritmos. Generalmente se trata de una conducta espontAnea. Hace trompetillas, o 
juegos con la lengua. El ritmo vocal marca el ritmo corporal (mientras se 
balancea o se chupa el dedo hay sonidos acompal'1ando estas conductas) No se 
acredite si no se observa. 

Se observa el, inicio del gesto de alcance con expresión de esfuerzo. 

Si se 1 e pone un obj eto a 1 a vi sta pero fuera de su al cance, el bebé 
vocal1za en tono agudo, y alborota en una posición clara y de mímica de alcance, 
s1n efectuar los movimientos necesarios o suficientes para hacerlo. La madre se 
lo alcanza. No se acredite si el bebé tan solo se moviliza pero sin preocuparse 
por tratar de atraer la atención de los que 10 rodean acerca del objeto. 

El n11'10 responde a los formatos con movimientos, posturas o expresiones 
esperadas. 

Se acredita si pasó los items de los formatos de juegos. 

Vocalizaciones y gestos para pedir interacción social 

Si se 
carguen, o 
para que 
acompal'1ado 
si solo se 

está solo sentado jugando el bebé pide en 
que lo saquen de donde esté, o gatea para 
lo cargue. Esto con gestos corporales 
de vocalizaciones con el tono de demanda 

muestra irritado o empieza a llorar. 

determi nado momento que lo 
jalarle la falda a la madre 
evidentes y puede estar 

o petición. No se acredite 

La madre emplea estrategias multimodales para orientar la atención ante un 
objeto 
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Para acredi tarse 1 a madre debe usar por lo menos 3 de 1 as si gLli entes 
conductas para tratar de atraer la atención del bebé sobre un objeto dado: 
Vocalización prolongada (Miiiira); Detención del aire ( como para enfatizar un 
tono e>:cl amat i vo) ; entonaci ón ex agerada (énf asi s y demarcac i ón); tono al to o 
falsetto (evidente cambio con respecto al tono que normalmente usa la madre); 
alteraciones fonéticas; repeticiones con cambios de ritmo. El bebé debe mirar 
entonces el objeto y tratarlo de alcanzar. No se acredita si el bebé se muestra 
disperso o se irrita o muestra una conducta resistente, evasiva. 

La madre controla la tarea ayudándole a realizarla. 

Se le pide que le enseNe a meter objetos en un recipiente o en resaques o 
alguna otra tarea y se acredita si la madre actúa como facilitadora en la 
realización de la tarea. Es decir la madre puede ayudarle sosteniéndole 
firmemente el objeto para que no se le mueva, Filtrando estimulos distractores 
(si ve que algún objeto lo está dispersando se lo quita de la vista); 
simplificando la tarea <le ayuda a corregir la posición del objeto para que no 
se le atore y pueda insertarlo con éxito); dándole pistas verbales (por aqui, no 
asi no, etc) o físicas (se~alándole el lugar adecuado); o ayudandole a mantener 
la postura entre otras cosas. No se acreqite si la madre lo interrumpe, lo 
distrae con otras cosas, dirige todo el tiempo la actividad, o trata de hacerlo 
por él. Tampoco si la ac:titLld de la madre es pasiva o si solo se limitó a 
demostrárselo. 

Seguimiento mutuo de la linea de mirada nil'lo a madre y madre a nil'lo. 

El nil'lo observa la cara de la madre y después voltea en la misma dirección 
hacia donde mira la madre y viceversa. (la madre puede verbal izar viendo hacia 
donde se dirige la mirada del ni~o: quieres esto verdad?). 

SIGNOS DE ALARMA: 

La madre interrumpe constantemente la actividad del nil'lo. 
La madre no se dirige para hablarle a su hijo. 
Todavía no existe ninguna rutina de juego o de canto establecida. 
El llanto sigue siendo la única forma de sel'lalización con que cuenta el 
ni 1'10. 
La frecuencia y duración del llanto ha aumentado. 
El nif'ro no fija la atención. 
El nil'lo permanece solo gran parte del tiempo en que se encuentra despierto. 

IV ETAPA (8-12 MESES): 

El bebé imprime un tono melódico al balbuceo. 

Se acredita si el bebé expresa sus peticiones con un tono que semeja la 
interrogación, orden (imperativo), o llamado (vocativo). No se acredita si no 
existe una melodia o cambios de énfasis expresivo • 

.> 

Hay comunicación (comprobación cruzada) entre la madre e hijo a través de 
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la mirada, para determinar turnos, papeles en una tarea 

Se acredita si tanto el bebé como la madre usan la mirada como forma de 
establecer claves direccionales, o controlar el ritmo de la tarea que se esté 
haciendo en forma conjunta. La mirada en este caso sirve para establecer una 
convenci6n sobre la rutina del juego, para ver si el otro esta listo y a "quién 
le toca. No se da crédito si la tarea a realizar en forma conjunta no puede ser 
mantenida más que en secuencias muy cortas (2 a 5 intercambios por ejemplo). 

La madre imita el juego del ni~o con los objetos en coactividad. 

La madre demuestra la funciOn, uso del juguete, y juega 
ni~o. No se acredita si la madre se limita a sugerir el juego 
juguetes sin tomar parte activa participante en el juego. 

paralelamente 
o a ofrecerle 

La madre repite el sonido de su hijo atribuyéndole el valor de palabra 

al 
los 

Al emitir un sonido el niho, la madr~ lo repite como el niho y le da un 
objeto especifico (ah, quieres tu dada, verdad? y le da la sonaja o el biberón). 
O bien, la madre interpreta el sonido modelándolo hacia una palabra formal ( 
ante el sonido dada, la madre responde: ah, quieres tu biberón verdad?). Si esta 
situación no se da en forma espontánea se puede recurrir a la interrogación 
(cómo le dice el bebé al biberón, a la pelota, a algún objeto o persona 
especifica?) y se le pide a la madre que trate de evocar el sonido o palabra. 

No se da crédito si la madre responde que todavia no emite sonidos 
diferenciados para determinadas cosas, o que no se le entiende nada. 

La madre expande y modela los sonidos emitidos por su hijo. 

Ante la emisi6n de un sonido, la madre le da atenci6n, le repite el sonido, 
lo modela hacia una palabra, y forma oraciones o comentarios en donde la palabra 
clave está integrada. Puede tratar de que el niho la repita, devolviéndole la 
palabra en forma de pregunta. No se acredita si el bebé no emite sonidos, si la 
madre no responde atendiendo la conducta verbal de su hijo e ignorándola o 
contestando simplemente con una acción que dispersa o inhibe la continuación de 
la conducta verbal del bebé (se voltea, le da un juguete, le pone el chupón, lo 
interpreta como inquietud o molestia). Tampoco se acredita si solo se limita a 
imitar el sonido o silabas del bebé sin agregarle ningún comentario propio. 

Formatos de juego en donde predomina el intercambio 

Se acredita si se establecen rutinas en donde el bebé pide un objeto para 
tirarlo o devolverlo y después volverlo a pedir en forma repetida (por lo menos 
3 veces) .No se acredita si el bebé lo toma tan solo para si después de pedirlo. 

Este hecho se observa, y se corrobora mediante el interrogatorio. 

El bebé es capaz de rodar la pelota de vuelta a quien se la echó. (10-12 
meses) 
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Se establece el juego de r-odar- de ida y vuelta la pelota (por- lo menos 
dur-ante 3 ciclos). No se acr-edita si el bebé se distr-ae con otr-os objetos o la 
madr-e par-a el juego después de una demostración exitosa dándose por satisfecha 
sin intentar repetirlo. Tampoco si el bebé la recibe y se queda con ella o 
simplemente se la ofr-ece a la madre sin aventarla o rodar-la. 

El niho hace los gestos y movimientos adecuados ante juegos manuales, 
digitales o de canciones o rutinas de cuna. 

Se acr-edita si el niNo participa activamente haciendo los gestos o 
movimientos requeridos por- la rutina sin necesidad de demostración. (La madre tan 
solo canta sin darle pistas gestual es) No se acredita si requiere verlo en otro, 
o imitarlo. Mínimo: 2 rutinas en nihos de 8-10 meses y 4 en nihos de 10 a 12 
meses (tortillitas, la manita-la calabacita, cucu-trás (la madre se esconde y el 
niNo la busca o la destapa), riqui-rrán,o alguna otra r-utina que se haya creado, 
etc. 

El juego con objetos involucra más de uno. Busca combinar acciones entre 2 
objetos. 

Se acr-edita si el nil'1o busca meter- uno dentro de otr-o, o golpear-los entre 
sI, o ensartar,etc. 

Eaergencia del gesto de alcance con la mano abierta (B-9 meses). 

Ante la vista de un Objeto, el bebé extiende el brazo con la mano abieda 
excluyendo movimientos que sean sólo parte del acto de prensión. 

Emergenci a del gesto de ofrecer o mostrar UO-13 meses) 

~! niho extiende un objeto hacia la madr-e. Se observan 
brazo en dirección de la madr-e mientras sostiene el objeto. Se 
forma espontánea o como respuesta a que la madre se lo pida 
gestual mente (manos con palmas arriba). 

Eaergencia del gesto de sehalar (12-14 meses). 

movimientos 
puede dar 
ver-balmente 

del 
en 

o 

El niho sehala o indica un objeto con el índice. Se excluye manipulación o 
picar objetos en forma explor-ator-ia con el dedo índice. 

El bebé le confiere a la madre un rol instrumental. 

Se da cr-édito si se observa que el nil'1o toma la mano de la madre, se sube o 
jala de la falda (como escalera o banco) para poder- alcanzar- o tomar- algo de la 
mesa,o la empuja para que ésta le alcance algún objeto.En caso de no observarse 
en forma espontánea se puede intentar- pr-ovocar la conducta demostrándole la 
madr-e como se acciona un juguete. Si hay un juguete de cuerda por ejemplo, se 
acreditará si el bebé se lo da a 1 a madre para que lo encuer-de cuando se 1 e 
acaba la cuer-da. El nil'1o actúa como si la mano de la madr-e fuese un instrumento, 
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como una prolongación de su propia mano. La madre obedece el gesto del ni~o y 
completa la intención. 

Se corrobora por interrogatorio. No se acredita si realiza estas acciones 
tan solo para llamar la atención de la madre, no usándola como intermediaria 
para lograr un objetivo con respecto a un objetp. 

No se acredita si la madre no se adecúa a la demanda del ni~o y no funciona 
como medio alternativo para llegar al objetivo propLlesto por el ni~o. Lo 
interpreta como que el bebé está molestando y lo aparta o responde con una 
conducta que rompe la secuenci a proponi éndol e otra cosa (J o di strae por ej empl o 
dándole otro objeto cualquiera). 

El bebé emite 2 palabras bajo un conteKto familiar. 

Se acredita si el ni~o emite una palabra ante la vista de un objeto 
familiar. La madre puede utilizar sus recursos para estimular la respuesta 
verbal deseada. Se acredita si la emisión verbal siempre es la misma ante el 
objeto aún cuando esté deformada o incompleta. (si al ver pelota dice 5010 ota, 
O pota; aba, por agua; che por leche por ejemplo). No se acredite si la emisi6n 
se da como un balbuceo inespecifico (si para todo o en toda ocasión dice aaaa, 
papapapa) y no se observa intento comunicativo. 

La madre complica situaciones. El bebé responde mostrándose más atento y 
aumenta su nivel de actividad exploratoria. 

En 1 a situaci ón de' juego conj unto con obj etos, 1 a madre propone 
variaciones, o aumenta la dificultad de la tarea. Se acredita por ejemplo si el 
bebé está jugando con algún objeto y la madre lo esconde tapándolo, o cambia la 
acción con respecto al objeto. Si están jugando a hacer torres de cubos y 
tirarlas, después de un tiempo la madre propone juntar los cubos para simular un 
tren. Se acredita si con esta conducta la madre consigue interesar al bebé, 
y aumentar su conducta exploratoria, o lograr que se diversifiquen las acciones 
con respecto a un objeto. No se acredita si se mantiene un tipo de acción 
repetitiva con respecto a un objeto (juego de tirar todos los objetos, sin 
intento de la madre por redirigir la acción del ni~o). Tampoco se acredita si la 
madre complica a tal grado la tarea que ella termina por jugar y hacerlo sola 
porque el bebé pierde interés, o se muestra irritado o negativista. 

La madre debe modular y regular el nivel de complejidad de la tarea. Si la 
complica y ve que el nif'ro no puede, es capaz de bajar y simplificar la tarea. No 
se acredite si la madre persiste en un objetivo, a pesar de las protestas del 
bebé, y no intenta proponer alternativas o variaciones que logren redirigir la 
atención del bebé. 

La .adre disminuye el control de tareas permitiendo que el bebé lo haga por 
sr .isllO. 

Se le pide a la madre que le dé algún alimento. La madre permite que el 
ni~o lo tome por 51 mismo. Si es la mamila, no se la detiene, o si se trata de 
algún alimento sólido (jamón, galleta, fruta picada,) el ni~o la come solo con 
las manos. 

Si el bebé intenta ponerse alguna prenda la madre deja que lo intente o 
inclusive le propone que lo intente. Se acredita si en el juego la madre deja 
que el bebé intente cosas aún sin éxito sin hacerlo ella por él. Le permite por 
lo menos 4 ensayos siTl que ella intervenga para simplificar la tarea. 

No se acredite si la madre mueve al bebé y le "ayuda" sin ningún comentario 
dirigido al niNo, dando la impresión de que maneja al bebé como bulto. 
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La madre empieza a usar el control verbal. No se limita a controlarlo por 
medios físicos. 

Si el bebé estA intentando hacer algo, la madre primero trata de ayudarlo 
di .. igiéndolo verbalment.e, y solo si el bebé ve .. daderamente no puede o .. ganiza .. se 
pa .. a ejecutar la ta .. ea, la mad .. e le ayuda fisicamente. La mad .. e lo estimula 
ve .. balmente mient .. as el bebé lo intenta: (Eso es, casi lo log .. as. Mételo un poco 
más abajo o a .... iba). 

Si el bebé va a tomar algo que no le es permitido, la mad .. e emite un NO, o 
alguna e.p .. esión ve .. bal equivalente pa .. a t .. ata .. de que no lo haga ANTES de que 
se ace"que y se lo quite. No se acredite si la madre se limita a reti .. a .. todo o 
lo pone fue .. a del alcance aun antes que el bebé se ap .. o.ime, sin ninglln 
comentario sobre el acto dirigido al ni~o. 

Se ac .. edita si la acción de la madre de cont .. ol VAACOMPA~ADA DE 
COMENTARIOS VERBALES AL RESPECTO EN FORMA SIMULTANEA A LA ACCION FISICA. 

SIGNOS DE ALARMA: 

-Las iniciativas del bebé son igno .. adas sistemAticamente po .. la mad .. e. 
-Las iniciativas del bebé son inte .. rumpidas , co .. tadas o cambiadas po .. 
secuencias a .. bitrarias por pa .. te de la madre en forma sistemática. 

-El niNo no atiende a ninguna se~al ve .. bal. 
-La madre se dirige al niNo sólo para controlar su conducta.Predominan los 
imperativos en su lenguaje hacia el ni~o. 

-Las verbalizaciones de la mad .. e no comunican info .. mación refe .. encial sobre 
los objetos o situaciones. 

-La madre .. efiere que el niNo no es capaz de entender lo que pasa a su 
al .. ededo ... 

-La mad .. e impide o coarta los movimientos del niNo. No permite que se aleje 
de ella, y mantiene contacto corporal con él la mayo .. parte del tiempo. 

-Es noto .. i a 1 a pasi vi dad del bebé. (El bebé simpl emente " se dej a hace .. "). 
-Las intervenciones de la madre al jugar con el bebé producen ir .. itación, 
negativismo en éste, o desorganizan sus acciones en forma sistemática. 

V ETAPA (12-18 MESES): 

El niNo separa manipulación de comunicación. 

El 
usando 
actitud 

niNo ya no jala mate .. ialmente a la madre o la usa 
su mano o su mayor e"tensión co .. po .. al para ejecuta .. 
del niNo hacia la mad .. e es totalmente con fines de 

actitud manipulatoria es especificamente para con los objetos. 

como inst .. umento 
una acc! ón. La 

comunicación. La 

Se acredita si el niNo usa medios de comunicación distales pa .. a involuc .. a .. 
a la madre en un actol vocalizaciones, mi .. adas, o gestos. 
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Se puede apreciar en la conducta verbal del niho un estilo de lenguaje sea 
referencial o expresivo. 

Estilo Referencial: el nitlo tiene varias palabras (5-10) en su repertorio e 
incluye objetos de su entorno. 

Estilo Expresivo: El nitlo no emite ninguna palabra claramente o son 
mínimas, pero habla en jerga buscando el diálogo. 

Se acredita si se observa cualquiera de estos dos estilos en el nifro. No se 
acredite si las emISIones verbales son pobres en cantidad y calidad aun cuando 
la madre diga lo contrario (En casa habla todo el tiempo). 

El niflo dice NO para mostrar una actitud de rechazo,oposición o de 
conflicto. 

Se acredita si el nitlo emite verbalmente el NO y no se limita a expresarlo 
gestualmente.Se acredita si el gesto de negación es acompatlado por una emisión 
vocal o verbal diferente al grito o gemido. 

El nitlo efectóa rutinas o imitación de escenas cotidianas con objetos. 

~- Jcredi ta si 1 as acci ones qLle desarroll a requi eren el reconoci mi ento de 
las características especificas de un objeto y su función social.Juega entonces 
a que comn algo, mover un carro con sonidos, arroparse con una cobija o 
arrullarse. 

El nitlo se repite a si mismo palabras mientras juega. 

No se acredit~ si el nitlo juega en silencio. 

El nitlo desarrolla un juego funcional que implica el uso apropiado de un 
objeto. 

El nitlo desarrolla acciones en las que simula que el coche camina, que le 
da de comer a la mutleca o la arropa. 

El nitlo se preocupa por mostrar los objetos a la madre, e incluso puede 
verbal izar alguna palabra para llamar su atención como Mira o mamá. 

Se acredita si el nifro al estar jugando, desvía la mirada para buscar la 
mirada de la madre o la llama activamente para involucrarla en el juego u objeto 
de atenciÓn, ofreciéndole un juguete. 

El nitlo setlala y vocaliza conJuntament,e con la madre al ver las imágenes de 
un libro. 

Se acredi ta si el ni tlo muestra una actitud atenta vi sua!. Vol tea 1 as 
páginas (aunque sea' de 2 en 2) y verbal iza junto con la madre. La madre le 
muestra comentando las imágenes. 
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El ni~o juega a esconderse y reaparecer. 

Se acredita si se observa espontáneamente o a sugerencia de la madre. Se 
puede provocar también en la forma mas simple de cubrirse la cara con un trapo 
o cobija y esperar a que el bebé lo destape. Se da crédito si después él intenta 
reproducir la secuencia en si mismo. (Se tapa él mismo y se destapa o espera a 
ser descubierto, o bien cubre un juguete y lo destapa sucesivamente). 

No se acredita si aunque se le tape la cara no sigue el juego y llora o 
bien avienta la cobija, sin intentar repetirlo. 

E.ergencia del gesto de indicación (12-14 meses). 

El niho apunta con el indice con evidente intención de llamar la atención 
de la madre hacia un objeto. 

Se coordina gesto y mirada divergente. 

El niho apunta a un objeto mientras desvia la mirada hacia la madre (en 
dirección divergente). El objeto y la madre no deben estar colocados en la misma 
perspectiva· visual, sino en diferentes ubicaciones para registrarlo como 
acreditado. 

Se coordina gesto, mirada divergente y verbalización. 

que le atrajo la 
mamá, v2n, etc), 

locativos (aqui, 

El ni~o llama a la madre mientras indica el objeto 
atenclón.Las verbalizaciones pueden ser vocativos (como 
nominativos (nombra el objeto)o demostrativos (mira, eso) o 
acá, allá), o pedidos (más). 

El niho dice en contextos apropiados (situaciones de éxito o fracaso): mas 
y no. 

Se busca una situaci ón de juego favori to del ni ho para tratar de evocar 1 a 
verbalización apropiada (más), o bien ponerle obstaculos o limitar sus 
movimientos para lograr la emisión de no. Se corrobora mediante interrogatorio, 
para acreditarlo en caso de duda. 

El niho combina dos palabras con ir,tento comunicativo. 
Mira pelota, se fué, mamá pan, calle coche, etc. Existe en la combinación 

un tema y comentario. 

El niho aparea una palabra con varios objetos. 
El ni ho generali za el uso de una pal abra para apl i carl a a obj etos que 

compartan al guna caracteri sti ca con el obj eto ori gi na!. Ll ama guau al gato, 
caball o; mamá a otros adultos además de I a madre; 1 eche al agua o a cual qui er 
bebida,etc. 

La madre usa el lenguaje que dirige al niho para darle información acerca 
del medio que 10 rodea. 
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Lo que la madre verbaliza contiene datos acerca de las caracter!sticas de 
los objetos, o de su ~unción. No se acredita si la madre se limita a etiquetar y 
a nombrar los objetos para "enseFrarle al niFro". 

La madre hace comentarios que promueven la relación 
antecedente-consecuente y la planeación de acciones. 

causa-e~ecto; 

Para acreditarse la madre debe verbal izar el propósito al realizar 
determinadas acciones, o la elección de estrategias. También se acredita si 
verbal iza mientras e~ectúa algún procedimiento o realiza operaciones para lograr 
la realización de una tarea. O bien, si comenta el resultado de la tarea en 
~unción de cómo lo hicieron. La madre se preocupa por "explicar cosas" en ~orma 

simple y concreta, sin entrar en demasiados detalles. 
No se acredite si la madre muestra una actitud verborreica que dispersa la 

atenciÓn del nil'1o y que contribuye como factor disruptivo més que informativo. 
No se acreditan los comentarios que se limitan a enjuiciar, dar JU1C10S de valor 
o moralizar. (ya ves, por portarte mal. Te lo dije, que te ibas a caer, etc.). 

El nil'1o acata las indicaciones verbales que le da la .adre. 

El ni 1'10 es capaz de i nhi bl r su conducta al 11 amado de atenci Ón de 1 a madre 
por lo menos momentaneamente. Se acredita también si las indicaciones de la 
madre son comprendidas y seguidas. (Quita ese banco y encontrarás el juguete. 
Voltealo. Metelo por el otro lado).No se acredita si el niFro no parece escuchar 
o atender a lo que habla la' madre.No se acredite si la madre da indicaciones que 
se contradicen unas con otras, o que contribuyen a dispersar al nil'1o (Ve por la 
pelota, pero traeme lo que tienes ahí ,etc.). 

No se acredite si la madre usa amenazas, o si el tono de voz no va de 
acuerdo a lo que verbalmente e>:presa (ven cari Frit.o , con un tono de voz enojado). 
Tampoco se da crédito si la madre se desdice continuamente (ante una afirmación 
no se preocupa por, verlo realizado. No cumple lo que dice. Promete en demasía). 



DISENO DE LA FASE PILOTO PARA PROBAR EL INSTRUMENTO 

En f?::;til rrimpr-:¡ f-,;,-·p :'r', ,-'[.llir.Ó p1 ifl~,t.nlmpntn pn {In 8trnr1n rll"l ~. r:nr"t,ps 

tr~nS'J~r::;:"<.1r?~ a tln~ (TUI[o!=:,tra rlr- ~1 niños r;\!~r:¡ cubrir lL1~ ~i'Jldpnte--~; obip.tj.vo~: 

;~) Ohtpnt't- tnrJirp5 (11"1 "tl1 i.d'l ? ~h::l r-nrd:pnldfJ. 

b) Obter1er !ndires dp r0flfiabiUrl?cj interonC:,.t:?rv3r:1\'r. 
c) Det.ecta!'"" fu!?ntE's rlP r-rTr-,~-, y Fl.fin,]!'"" rI'""Qrerljmi.pntos, n n-jteriQs, 
M\ Qhtpnpr tIna pri~~f'~ impresión acerca d~l comport2miento de nuestro 

in~trumpnto ~n relación ~~ comp~rtamiento trpicn, patrones de variabilidad~ etc. 

L;¡ (Tl,::lyorf.='l de lDs i.r;~tn_I{T¡p.ntr.'E, de evaluación tempr"ana de 1 En.;! u e..] e que 
conoc:pmos h;'e;.t,?,; pI momento -:::610 contienen ftems· con re~pect·o a l[~ cDnducta 
?udit:j,va de hi:\bla, o Eilgt,_',f1r;,::c, ~,~lementos de IR esferc"":\ caracteriZ21dE' err otr"as 
escalas de desarrollo como corr0~pondiente a lo "personal-social". Todos estos 
Iteme están enfocados e"cluoi ¡amente a productos conductuales del niho y se 
pv~lú.::m en ruanto a pn:~~,:,['rlci¿t o auser'lr:ia. Una e>~cepción lo constituye las 
escalas de desat-r'ollo p:.=,icuJ C)(;J.ico de Uzgiris--Hunt (1975) que sis,tematizan por 
niveles de desarrollo de acu(Tdn a la teoría de F'iaget 6 ár!?E'.::: rEprEsentativas 
de la esfera cognoscitiva q!Je d~ alg!Jna rnarlPra están r'elacionadas con el 
l~natJaje en las ptapas mA~ tardf~s. Estas son: imit~ción, rermanencia del 
tlbjeto, desarrollo de Alf:!dio?; r~""'u':i¿l.lidad opp.rc1cional; des;::-Irrollo dp. e5'lt!s~m~s dI? 
acción; y la construcci6n de l~~ r~laciones esp8ciales. 

Por otro lado, el(i~ten inst~umentos que sistemetizan la medjciOn d~ 

v~ri.c?bl~s "mi.croambient..;11e::i" CQlllr:l lo es pl HDt1F. de C?ldHell B. ,Heider ,)" Vaplan 
B. (1968) en donde se in~~rt~n mpdid~s de int~ra~ci6n de la madre hacja el 
nUio,o el F'er"fil de Conducta Hat.r. .. Tna de N~rlcy Ba'j'ley, con la crJl'";-1cterrstica de 
que eJ -f:ipo de tnt.er-ac:ción qrtR Sf' est~ mj,djp.ndo est,:á enfQcadEl hacia u.na de los 
dos integrantes del 5ist~m~ pn ~u m~yorf8, aun cuando algunos de ]05 items 
(Bayley) estén determinados por la conducta del niho. 

Pero h~sta rlondp R~hgmns! no existen instrumentos que 
medidas: la int~racción y el lerlguaje con un criter-io 5ist~mico 
Esta ~s la base del instrumento que proponemos. 

combi n~r¡ ,:;l,mbas 
bidi,~eccional. 

Pnr tanto nlJPstra ~5tr~t~gi~ r~ra Dbtener un índice de validez concut-t"ente 
, fué el ~plicar el p~rfil obtnni.rla con el instrtlmento p~opu.esto ~ontr~~t~ndDlo 

con criterios e instrumento~ qlJ8 pval,'pn por separado el lenguajE! y la 
interacción. 

Los crit,erj,o~ r:le evaluarjrm riel J.Elnguaje para cnntTast.2.1·ln~ 

se basaron en i tems del "t'!cc,t i ng Stt-eE,t Schoo1 ScreEni 9 Test 11 

Siquela"d ~l.L. E,t al.. 1967) dEbldo a: 

cc'" t'l pe,-fil 
(Denhoff E.. 

la falt,1. de inst.!·UF.IETIt.C1S que evalúen el desan-ollo dEl lenguaje en 
pspC\f'I'nl pn edarl~o::; tpmpr-,.·ln:,:\s. 

- Es un instrumento mu,,/ usoaclo en detección t.emprana. (Denhoff ,E. ,HainsIo'mr·t.11 
P •• H?ins"odh M., 1.971., [l"nhoff 1=:., 1976). 
Ti~ne una rlistrjburión rlP los ftems de mes a mes hasta 10~ 12 mes~s en 

donde ~mpjp~a a ser bimestr~l. 
- Los ftems d~l M.S.S.T. rnincjdpn en gran parte con lns tt~ms v rrjt~rin? 

considerüdns por otros autores e inst.r-ument.os~ por ejelT'plo: el 11 Early 
LangLl~ge Mi.Jestnnl? SC;"ll,n 't (ropl.:1n ,],,1985;) Criterin5 rll? dpc;~rt-nl1n rle 
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lpnguajP prrJpUEstos pnr '*'i=:,'?'- r..E,- y Lil1Y~'lhitr: H.S" [DmO 
instrumenta de det~~~i~~ rlfnfc~. 

En cUo?l1t.n t1. JOt_: dr.rH"'I·tu~, dp se 
~onsid~raron 2 instrumentos: 

El Perfil de Conducta Materna de Nancy Bayley, adaptado a México por 
Cravioto. (Cravioto J., Delicardie E., 1974). 

S~ trat~ de una e5[aJ~ rlP tip~ ordinal, que ha mostrado ser ~en5tble para 
dif~rpn~iar estilos de [ondlJcta mat~rna en grupos ~ontrastados (modelo de 
desnutrición severa) 

El F'erfi 1 de Connuc:t.1. 1'1,;\t.E'",r-n~ contiE'ne 20 variables que compl-enden la 
mayorf~ de l~s trans~r:cion~~s qlJe ocurren en una situación de prueba. Cada 
vClri¿lble tl.ene cali-ficacic'ln IV'"-?:drlada que va de 1 a 7 puntos cada uno dq los 
r:u~les ~5t~ definido Qpel-~ri0n~lmente parct qtlE se ajllste al tipo de 
comportamiento más comunmFnte ~~servado en la madre. ( Se Anex~ 'pI protocolo del 
F'erf i J ) 

"Index of Functional Maternal Attachment" adaptado por Ramey 
Sparling, J.J. ,Wasik B.H., (1981) del "HOME", (Inventario de Estimulación 
Hogar) de Caldwell B., Heider J., Kaplan B.,(1968). 

C. T. , 
en el 

Esta estala está bas~d~ "n el Inventario dE' Estim,,12,ci(';n en c,1 fI'Jger ya 
mencion~do, de donde se tom~rDn 5610 aquellas conductas de interacción diAdicas 
que fueran manifiestas, obC::~t"v,"bJ es y que enfatizar'an en ·forl1ra impm"tantp. el 
estilo de lengur1je de la m~rh-e haciA el nirrt1. Lt1 E!'5cala PS rerrwt;::¡da como 
estable el través del tipmro (hAsta 18 meses r~O.58) y con correlRciones 
pO!5itivas Lon el nivel de ejecución del niNo y nivel intelectual y pduc¿ltivo de 
la m~dre (r=O.~3; r=O.46 re5p0~ti'¡amente). 

Por otro lado, son nume~050S yA 105 rernrtps de la mayor v~lid~~ predjctiv~ 
de medidas del mic~oambientp en relación al desarrollo intelectual posterior en 
compar~ción con la validez de las evaluaciones de desarrollo irlfantil (Br~dley 

R., C.ld,mll B., 1976,1977,1979,1980,1984; Cra.vioto el., DI?Jiccrrlie E., 1972; 
EI"rdo R., Br.dlp.y R., CaldwelJ B., 1977;Gottfl"ied {\.W.,1984). 

CRITERIOS DE SRECCION DE I_A MIJFSTF!n: 

Puesto que nuestro objetivo era probsr la adecuación [12 los itEil15 en 
relaci6n al comportamjento ti'pira en 5 cortes de edarl, seleccjon~mo5 niNos de 
bajo riesgo biológico definirlos ror antecedentes a través de una breve enClJesta 
al" madre. 

El estudio se reali::6 rn Ufl c{)n~tr]t.ol'"io ppdi~trjco enn !)r-;:-,n .;¡fJll,nnc:l_;, rle 
nilios que llegAban para contrnl mcnstlRl Eln el primer aho de' yj 8;1 (nH1f1 5.::\no). Se 
eNcluy'ó a todo Aquél que SE' enccmtt-eu-a enferma. 

Fueron 5 nl.Hos y 5 nihas en r~da corte de edad: 0-3 me~~5; 3-5 me~e5; 6-8 
meses;8-12 meses (sólo en estF? grupo hubo 6 ni has) y 12-18 mese~, con un total 
de 51 nif'ros. 

Se controló orrlen dp n~rimip.nto (solo primog~nitD~) y a~ist~ncia a 
gu~rdprfa (para garanti2ar nl~mero de cuidadore5 y tiempo de interAcción de la 
dí ad,,) . 



TABLA 1. COMF'OS 1 e 1 DrJ DE' L 1'\ t'llr:RTF;A, 

EDAD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 1.7 18 

NJNAS 2 3 5 o 0 3 2 o 1 ~ 2 t (1 (1 1 

NINOS 3 2 2 I 2 3 2 n I 1 3 110no" 

TODOS 5 5 7 1 2 6 4 n 2 4 5 2 2 2 O o 1 3 

COND 1 C JO~JES DE APLI CAC ION, 

El estudio se hizo po!'- rpgistros 5i.mult~neos d[lbl~s ( un e;:¿>.minadDr- y un 
observador) en 105 pr"imeros 3~ ~aSD5, en que 5e hizo un corte obteniénrlose alto 
grado de cnnfi?btlidad intpr0b~"rv~dor. Los registros de los 16 niNos restantes 
fueron realizados por un sólD """minador. 

Dp.bidD 8. lil,S 1imitacionp!": rlEl espKclo qu~ ofrece un r:onstlltorio pedi~trico 

5e rropusQ dividir el periodo de observación en tres ttempos~ a) un primer 
tiempo de observación de c~mp~, ~n l~ sala de espera antes de abordar n la madre 
para solicit~r SLI partic~p~ción formal en el estudio. De esta mJnera se 
plsntesba r~coger los datos d~ Interacci6n mAs espontAnpcs entre marlre e hijo an 
un~ situación ~n la que IR m~rlrp 5P ve forz~rla a 11entret~n~rll a su hijo mientras 
esppra. b) un segunda tiemp~ Mp Dh~~rvaci6n a partir ctp qtlE se soljcjt~ a la 
madre su cooperación procedipndo a una fase de ~ncuesta para determinar su 
inclusión en el grupo y establecer el rRpport cl la 6ltima fase, de registro que 
fué la que presentó más vRri~ci0nes en cuanto a l\bicaci6n fj~i~~ y~ que en los 
pri meros casos s~ prOCUre:lbR 1] evarl rJS a un consul torio p::lF"éI cnrnpl r-t:.ar el 
registro y tr-t:\tar d~ F.=!r.;tr-ut"t!.lr~r In m~s posible J AS si tl.l?ci OTli?S qt1~ no 
hubi~~~mo~ podido ya abervar ~n f~rma espontánea. Esto tuva que ~ju~tarse y se 
describirá posteriDrmente. 

Hay que hacer notar ~\je el tiemp~ di~ponible era limit2rlo (m~~imo 20 
minutos) y Clue 105 tiempos dI? nhserv;~r:ión en cont.,Jt1~s r)C"~siDnes no flleron 
continuog; por ejemplD' se re~lllAba el primer y gegundo tiempo rero al tercero 
se pospon!a hasta después de la cnnsulta pedlétrica. Esto obligó a hacer algunos 
ajustes. 

F'F;OBLEMAS OPF.RATlVOS y A,JIJS1Fs, 

Al inicio de la f~sp np pr2tiva se tendió A conc~ntr~r l~ mayor· pat-te del 
ti~mpo en la fasE' 3 ya desr:rit~, derlicando menos tiempo 3 le observa~ión ~ 

distancia (tiempo 1) y conc~ntr~ndo la fase 2 del estab]ecimi~ntD rie] ranport 
con la parte ya más formal de entrevist~ y elicitaci6n de sitvacionps. 

Esto presentó ciertos prGhl~m~s: 

El cambio de conrluct~ de Ja m~rlre bastante brusco gpnerado pr1r ~l t2mbio 
dpl conte~to ff5i~o ambi~ntal: del esracin más abierto e info!-mal d~ l~ s~la de 
espera a otra áre~ ·(consul+(,rio) recttlcid~ y delimitad~ por la djsrD~tr~ón de 
mtJPbles~ con lo Ltl-=\l 9f1 rnmri'~ ~l ;1:mhiente y!'-,:¡prnrt. in.iri.;=\rl(J::: en r'l otro 
e~pacjo. Las mad~e~ ~1 ]Jpgar al con~uJtorio por ejempln, tendi~n a 



acornodElr a S:U5 bEbés dF.? m;¡n i2t'a que q'Jt~d,Jr'éin fn;'[1t[~ al cntre'¡ist¿H:lor, en :¡sper'a 
de 'liJe el hebé fuera eJ c::entrn rl.e-- et.enc;,ónn Bu actitud dr 2.':-ti,\/,? ir¡ter-:,:1,cc-ión C["\f1 

el bebt!? cesaba, al pas2r al cml!=~'JtoriD, ff"o~)1,·t-b.ndosE r-ecE:ptivét!' p.:'U~a 'TC"f..~'nt'?::::t.¿\I'-
prflguntas ll

• Por otro 1l1clo r":l. t'cb6 ,;p. rnry't'r'~lh[1 ¡;:'-ln ,-'rt.i tlld :-,rl i '¡. r!~:, ""p1 r:,r;o,'· pI 
nttpvo i\mbiE?ldf', inhihirflrll\tT 1,-, rnnr!(pt;\ fh~ r~~rd·.rtr-o '--r,/l"'} F'-+-:, f.-I'-p dp 

;"r1':"\pt¿¡ción al [¡ueve arr,bientc e,tJ':;et-v,:;\tJ¿1 con rnayrn- intensid¿lQ miF'nt!-c1~, menos 
ed¿<,j t.l1vi.r::r'3 r',1, bebé. 

f~abfa entonces nece~id¿,d rlc dedir3r m~yor ti[~nlro a r~2~t2blec~l- f'l r~pport 

y crear una atmósfera que moti'.-ara tanto ~ la madre COffiD ~l behó. 

El p,.-imer- aju;¡tp. qtl~!:=r' ri:o Fijdent:E:, fué 18 n~c>?:::iri¿..d eje ¡:~stxuc:tl1~ar-

situacionos ~ue promovier~n pI ~~table~tmiento de li. interacciórl que deseahamos 
C'h~~t-·.jat-.. En el diserro dr1 ; flstr-umentrJ se planteabB, 1.r:\ [)b~:r_t vacinn d!:? la 
int~r-~cción cara a cara) r"'~\'i~ a la interacción mediada por- objetos. Sin 
emb~rgo, por l~ pre~ión de t_i;'~:ro en la 11J~ teníamos que actu~r¡ ~l jnvertir­
rsta situación f,1cilitp.h~ cI~~~r'IJ~~ el r-eestahleC"lmiento de inter,~!':cjón tlir'EcttO\ 
que hE\bia sido r"ota pm- r,~J ;:;:'\mhirJ d~ ('[1nte::to 'fi'sico. En ésto el t.ipo r3t-, 

juguetes preeentado se ~(l~tró r1~terminante. El jugl.!~'te que present~ba cierto 
grado de complejidad propicJJba que la m;cire se involucrDra rapidamentE 
e~tTuctllr-!?lndo si tuac:iones cip , ,",e-:; que dl?spwés podíamos pasat- a interc\cciones más 
dir-pctas. Si 1~ madre se mostr~b~ todavía reticente a actt~8r ~ar0 a C2r~ ~on su 
beb¡:l¡, la pre!:=entaci.ón de un ~~pf01j(J, facilitó t.ambi.én rste tipo nc int.er-acciÓn. 
De esta manera, logt>:J.lTlClS e\'C'lC¿;' ("111 1m tir~mpo ·cort.o si tu~ciones que nO!3 most.raran 
el estilo de interacción de 12 rlf2dA m8dre-hijo. 

El 5egundo ~jL!ste qU0~" hizo a lAS cnndicionps de 2dmjni~tF2ción fué 
Cll:~It-gCl,r la primer~a fr.'?sp. de ¡;h:::¡:-.lt-·"/3ción dp C2fTlpO, de tal fTicH1S:r-.:· que lDi~w¿¡ramos 

registrar gran par-t~ del p~rril antes de ahorMar 0 la madr~. ~l I~=prlnrt sp 

e~tablecf~ ahí mismo en J~ ~~l~ d~ esper~, donde el nih~ ~~ mostr-eba más 
responsivo. La sE?cupnr:i.a phtf':\fiCfl'!5 se daba en forma más na,tural: intel~acción 

e~pont~n~a directa entre m~~re-hijQ, rapport y encuesta para decidir ·su 
inclusión, e incorpor-Ación rlP nbjeto~ como fase final, todo en un continuo. Esta 
fasp siempre fué m~5 cort~ qLIP en el otro tipo de situación ya descrita. 

El mantener como un cC1fltifll.lC] toda J a entr'evista en u.n ambiprlte flit.\!:: informal 
mostró darnos una riqueza m0ynr- de datos puesto que la madre sentia qU2 ella 
controlaba la sitLlación, mientras que el p~pel de 105 evaluarlor~~ venia a ser 
incidental. La interacción d~jó d~ Mesvi~r5e hacia nosotros~ e~tab].eciérldose 

relaciones más horizontBles, merlOS de autoridad"-subordinado que se daba por la 
sitL!ación de "consulta médica " , propiamente dicha. 

REGISTRO DE DATOS: 

Los registr-os se IlerlarO!l en formatos separados por etapas qL!e corresponden 
aproximad~mente a los siguientns r~ngos de edad: 0-3 nle585;3-6 meses; 6-8 meses; 
8-12 me;:-e;q 12--18 meses. (ver ¿:<,ne'-~o 1.1). 

EJ perfil y 
y observ2:c i ón; 
postet-i ormente. 

Los datos 

los criterios rl9 Jpngl~aje se registraron durante la entrevista 
el Perfil d~ conducta materna y el ¡ndice se llenaron 

se almacenaron en di!::co duro y se procesaron codifictndolo5 de 
marlera adecuada para cada anA]lsis. 



ANALISIS DE LOS DATOS: 

El perfil (PLIS) se all~A126 en forma separada por cada ár'ea: entrevista, 
afecto,imitaci.Ón, jurgo, gesl:u, inlenciollalidad, signos de alar-ma. 

Debido a que el flÚmer'Q de items no es uniforme elltre las breas, se 
m~n8jaron los dato5 en forma de proporciones Cftems acreditados/número total de 
ftem5) para pod~r establ~c~l- comparaciones. 

Adpmás de esta información se manej6 u~ puntaje total ~ partir de 1~ 5uma 
del puntaJe obtenido en la entrevista y en las 5 áreas. La secci6n de signo5 d~ 

alarma se m~nejó aparte. 
El mismo cálculo de propnrciones Ee hizo en el casa de ]r~ criterjo~ de 

lenguaje. Se? respetó la divisi.t,n qtq? h~hiEl entr-e n-ftprios de ]~ngu~jp r~c~pt,ilJ{1 

y ¡::\~'~rr~sivo. Adpm~s se obt.u\/C'l I.!n'?; medida dI=? lenguaje glc'httl ;"1 p.:wtir del 
promedio de ejecución en las do~ p~rtes de la evaluación. 

En pI caso del P~rfil rln Conducta Materna de Bayley SE computaron los 
punt~jes brutos manpjánr1os~ cad;. vt:\l'""iable rt"Jr separ-¿'ldo. Ya que ésta es una 
esc2d El. ordinal y las demá5 til?rlpn un nivel nomin~';\l, J.,3 comparación ~e hizo a 
nivel cualitati.vo 'y' desc"-iptivo, not¿¡ndo 105 casos en donde hubiera 
comportamiento l'd8~viado'l (dps'/iarión 26 3) Y verjfi(~ndo cQjncidencia~ con 
bajo puntaje en los otros jn~trllmentos. No se establecieron correlaciones con 
los otros instrumentos. 

E! manejo de resultados rlrl Jndice se tli20 de igual manera con proporciones. 
S~ efectuó también el anál151s de distribución de los datos por frecuencias 

y frecuencias acumuladas ~n t8dos los instrumentos y por seNO. 8e detalla el 
comportamiento d~1 grupo de nihas de 8-12 meses por las razones 
eNpondrAn. En el caso del Perfil de Conducta Materne de Rayl~y 
puntlJe promedio y desviación estandard por sexo, volviéndosa 

que 
se 
? 

dE?!".pués se 
reporta el 

dc-tallar" ~J 

grupo de madres de ni~as de 8-1~ meses. De igual maner3 se exponen los cuadros 
de frecu@ncias y frecuencias acumulad~s de los puntajes que obtu·,ieron las 
madres en el Bayley desglos4n~~los por sexo. (Ver anexe!). 

RESULTADOS. 

La confiabilidad interoh~er\'adar para las distintas br~as de! instrumento 
se Anotan en la tabla 2. Est~ S~ calculó mediante la prueba de concordancia 
Gamma. 

TABLA 2. CONFIAEIILlOAD HITEROBSERVADOR DEL PLISo 

AREAS COEFICIENTE GAMMA. 

Entrevista .98 

.96 

ImitaciÓn .89 

.91 

Gestn .89 

1 n t. en e i 011 ,,,", 1 i rl 21. r1 .95 
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El coeficiellte menor cnt t"Espondió al área (le imitaciÓn y 
demás fueron rn,?¡)iot·e!~ de 0.9 10 qlln indica '1u€? la pl'·edicción de 
partir rlpl ot.ro obsf.'r"vJdcw pr", i.gq,d f"l rn,:\ynr- de R1~:"1 p:'rpptn 
gesto dond~ es de 79/.. 

yestu. Todos los 
c;:d i.( j c':lci r.mE'~, a 
pnr jmjt,"'wiÓn y 

En la siguiente tabla 
computados B partir de 
instr-umentos. 

(~) ~e anotan lns co~f¡ci~ntp5 d~ roncnrrl.nci~ 
los dotas de 105 dos obsprvadores par~ los 

g,.;lmma 
r.1em,:4s 

TABLA 3. CONFIABILIDAD INTEROBSERVADOR 

INSTRUMENTO COEFICIENTE OAMMA. 

MSST.PUNTAJE TOTAL .B6 

MSST.LENGUAJE RECEPTIVO .85 

MSST LEMGUAJE EXPRESIVO .93 
------------------'---------------"~--------

I ND 1 CE VI NCUlN' J mi AFECTI 'v'A .83 

En el caso d~1 Perfil Materno de BByley existiO cierta dificultad para 
r~gistrar algunos items P\j~sto que el contexto no se ajustaba tot~lm~nte a la " 
sitttaciÓn de prueba 11 para el que esté dise~ado el Perfil Materrlo. Además 
eMisten varias variable~ qllP se prestan para car~cteriz~r 81gún rA~gD o 2ctitud 
percibida. Se con!.;:] gna Fnt.nnr.:!=l5 esto pero el ;,Icuerdo inten¡b<:;:pl'""VFlrjm- se 
complica. Sin embargo, a re5~r de pstas ~ittlACiones el BAylpy ~p mostró sensible 
para detectar los casos probl~ma, concDrdando corl los otros instrumentos tJsadcs, 
como se ver~ posteriormente. 

Para obtener .1 Indir a de valide7, también se utilizó el mismo 
procedimiento: calcular el rnpficiente de concordancia G~mma, y el coeficiente 
de con-elación producto;: mom",nto de Pearson. En la tabla 4 se observan los 
r-esul t ados. 

TABI.A 4. n,1D 1 CES DE VAU DEZ CONCURREtm:. 

INSTRUMENTOS COFF 1 rI EmE GAMMA. COEF. ClJF:F,ElIiC 1 ON 

PLI S- MSST L. REr:rPTI VO .36 .40 

PLIS- MSST L. EXPRESIVO .2 j .30 

PLIS- MSST PUNTAJE TOTAL . "~'"':' .43 

PLIS- INDICE VINDJLAC10N AFECTIVA .54 .74 

10~ 



La~ impljcacianps rlF ~~to~ res!Jltadns SP discl!tir~n p~5teriDrmente prl 

referencia a i=\]gHnos pl¿l;ntr,-,mi.,~ntr:ls te6ri.cos. 

Otro a5,pecto que no~; intet-ES')aba CQr'IOCPI- E'S íd establecet- qué tanto aporta 
cada á,-ea del F'LIS .. 1 rUfltaj" tot~l, y de ¡:Jode.- ",'t",bl,,~e.- si e::lsten 
corTelaciones lineales al int~!r'ic.'r del instrumerlto. Par'a este efecto se calcul6 
el coeficiente de regresión m0ltiple por el procedimiento de selección de 
variable~ independientes (en pste caso l~s distintas áreas del perfil) llamado 
Il s tepwise" ,que va orden~rlrln las variables 5eg~n el grado en que exrlican la 
varianza en la variable dep~lnlHt?nte (puntaje tot.al). La tabla 5 nos m\.lestt-a el 
coeficiente de regresión múltiple correspondiente a cada ársD er"1 r-elaci6n al 
ptlnt8j~ totr.11 spgt~'n el }U9('\I'" '1U~ nr.up.3 P.f1 la jerr.'iF'(']u:li< (d~ m;:,..,:rH" a m"nor-). l.a Fi 
cuadrada nos rropor-riona l.In.':i. ir:lea de en r'lu6 nlPdida podemos e::plicEH" pOt~ el 
mod"lo, la vadac:ión obtenid" en la v¿¡y-iable dependiente. Y el c~.mbio en R 
cuadr~da registra qué tanto aumenta cuando se le ahade la siguiente va.-iable. 

TABLA CONSISTD,C](\ INTERNA DEL PLISo 

ARE A COEF. RFI3F:ES I ON R CAMBIO ni r' 

1.INTENCIDNALIDAD .81 .66 

2. IMITACION .91 .82 . 16 

3. GESTO .94 .89 .1)6 

4. AFECTIVO .95 .02 

5. ENTREVISTA .97 .94 .0'2 

6. JUEGO .97 .95 • (11 

Llama la atención el último lugar ocupado por juego, ~strategla ca.-dinal 
utilizada por alg!Jnos ~l.Itnres para evaluar los sistemas simb6licos, Q 

directamente el lenguaje at:;ocIAdn 21 él en etapA5 más tClrdi'as de las q\lE' nos 
ocupan en es~e trabajo (Le Nnrmand M.T, 1986; Vygotsky L.S .• 1979). Fl pnfoque 
psicoanal1tic:o infantil cnnsidpr-a al juego coma eCll,I.iYé:l.I~nte del djscLlr~o del 
adulto con 1e miC3ma f:lst"ruct,urri ]ógic~. simb6lica, semiót,icE\, etr. (desde ~1J·.:lein. 

A.Fr'eud hasta la escLlPla fr~\rlcpsa COn M. Mannoni, D.Anzieu; S.Lr:t,r¡-,¡jci, etc.). 
Esto tambiérl será disclJtido p0~teriormente. 

COMPORTAMIENTO TIPICO POR SEXO Y EDAD: 

Para evalUAr el cQmportamientC1 ttpico por- se:,(o y ed¿1d dE'? los rdftos en el 
instrumento, analiz.:':'I.fTlol:: el puntajp pr-omedio a través de los 5 CGrtes de edad, 
~n todas las ~.-~as ~el PLIS cnmo en las medidas de lenguaje y en el fndice d~ 
vinculación afectiva. 



A rl'""imf:>ra vist..::I e;p. oh~nr":,n cl~r"'.;ts rljfPt-enci.=lc; pn ~1 rompnrt:",rnil?n+:o por' 
sp~:o= las nif'rr.c:;. ti~nden ¡.¡ m,":Int¡;¡npr sus puntaj!;ls ~5te\bl.I;.IS y ópt:imos ,=n 11"1!5 
rrimpr~s d~~ cortp~, r~r" ~ r~rtir del t~rc~r cortp ~~ jniri~ \Jnn clara 
tendp.nci.::\ ~ ],'!l, bAj~, atcmpnt,"1nr.in 1,;:\ vaf-j,;hi]jrl~1d entr~ lotE: sujeto::-,. Pctr~1 pl 

cuarto corte hay gran coincidr~~j~ ~n ~11antn ~ la ruptura en la linealidad que 
se ven 1 a dando, par-ct rlPC::pllt,~:- !'r-r:lCp¡;:~íElF"Se en el úl timD cor'te, const¿\tbndose en 
t.Oct.::l.5 las ,~re¿::1;S dl?l Perfil y F"r, la medida de intel"~cci6n. ~k,.y que dest¿¡cc"r que 
ésto pasa d~sapercibido en 12~ mpdjdas de lenguaje. 

Por la que re~ppcta a los nihos, su comportamiento es m~s 
fndir::es siempre menores de '.'E1r-i¿l.bilidad quP. las nif'tcts, e::cepto 
corte donde hay una baja en t8d~~ los puntajps (Ver anexo 2). 

SENSI8IlIDAD DEL INSTRUMENHI, 

uni formE!' con 
en (11 (r 1. timo 

Debido a qlJP estp instrumpnto pret~nde rtetertar t~mprAnRm~nt" prDhl~ma~ en 
] a intl?racción madre'-hijo r¡u~ rp.r~f·cutan en el desar-rollo del lengf.(clje, se hizo 
un an~ljsi5 del acuerdo entrp los distintos instrumentce llsarlo~ rara dpt~ctAr 

de5viacione5 de la media en los puntajes,contrastando el número de casos 
desviant~s (a una y dos desvi~ri8n~s de la media). 

s~ detectaron 14 casos rl~ los 51 (.27) de los cualEs 6 (.11) purltuar'on a 
dos desviaciones por debajo, dp l~ media por lo menos en uno de 105 instrumentos 
y B (.15) que se uhicaron pntrp tlnR y dos desviaciones. En el c~so d~l Bay1ey el 
~náli5js sp hizo por ftems, tom~ndo en cuenta 5810 aqu~llos que puntu~ran dos 
de~vi~rjones de l~ media rlP c~lificRción. qe sumó después el número de ft@ms 
desviados. El punto de corte rare considerar un CBSO desviBnt~ se dió por el 
n~m~ro total ubicando el r~ngn equival~nte a SI de las otras medidas, en 1-3 
it~ms en de5viaci6n 2, y a p~rtir de 4 ~e ubicaban en rlesviación 2. 

La columna ~e signos dp ~l~rma que se incluy~ en pI Pt.IS, ~F refjere a 
conductas que denotan problemi'ls en la interacción madre-hijo o a va,-iables que 
han sido probada<; en otros e5tudios como de riesgo para un adecuarlo desarrollo 
del ]pnguaje. Esta columna deb~ aparecer cuando existan desviaciones importarltes 
en las otras escalas. Estos signos probaron ser especificos además de s~n~ibles 

pUEsto que sólo se dieron en al1uellos casos que también mostrar-on dp.sviacicmes. 
En uno de los casos dond~ se rRgistró un signo sin desviación ~n el perfil se 
anotó como desviación l. 

La tabla 6 muestra el número d~ casos con puntuación extrema detectados por 
cada in5trum~nto d~ evaluaci6n. 

TABLA 6. DETECCION DE CASlJS POR INSTRUMENTO. 

INsmUMENTO TOTAL. FEMENINO MASCULINO 

PUS 11 /14 717 417 

BAYLEY 101 \4 617 4/7 

Hor1E 8/11 5/7 317 

MSST 6/14 317 3/7 

1,fl5 



La'5 datos F.?~lprel?;:;¡n lél pr·C".pon:i6n dE' casos d'?tectac1ClS por c¿1c1fl jfi=,.trumento 
entre el totAl de CASOS rl~t~rt~rlns por ru~lquipr~ de plln~. 

Si estos datos los desglosamo5 por desviación 1 y 2 tendremos l~ siguiente 
t~bl ~: 

TABLA 7. CASOS CON PUNTIJrlC! ONES EXTF:EMAG. 

EDAD NINOS 

82 SI ror 82 51 TOT 

(1-3 (1 2 

3-5 (1 (1 (1 o 1 

6-8 I (1 o (1 

8-12 ~ 

'.' 4 (1 ·1 

12-18 (1 o (1 2 

TOTAL 4 3 7 3 4 7 

Es clara la forma cerno 5~ concentran los CB'50S en el 
12 y en menor proporción dp 6-8 en el grupo de las 
concentrarse en el ~ltimo corte en 105 nihos. 

grupo de edades de 8-
ni~~s. Y ti~nde a 

F'or 
detectar 
di~gr~m~ 

01timo nos abocarem~5 a analizar el comportamiento 
C85ns desviAntps en relacj6n a los demés instrumer¡to5. 

de flujo lo ejempliflra: 

HOME 
NO 

1 

MSST 
SI 

1 

DIAGRAMA l. COMF'ORTAMlnnO DEL PLIS F'ARA DETECTAR Cf,50S 
DESVIANTES • 

TOTAL: 14 CASOS DESVIArm=:" 

7 CASOS (S2) 

PUS 
NO SI 
2 4 

O BAYLEY 
SI 

1 

SI 
1 

SI 
6 

7 CASOS (81) 

PUS 
NO 

1 

MSST o HOME o 
BAYLFY SI 

1 

del 
El 

F'LIS pa,-a 
siguiente 



Del total de 14 C:r.\~n5 rlpe,/j p;ntps ctl?tpct,4drl~ por algl.fno d¡:-· lros in5tn,lrnentos 
~r]ir~dos, tluho 7 r\':\~or; pn Q'7 y 7 pF1r;:¡ Sl~ El PI . .TS rn p~tp r;lc;n FIH~ 1:"" "'p,::\-.:: dQ 
det:prtr\r 4 r:2\sns pon 8'7 y Ó pn ~:-;1. Fl r;1e;n rV.IP r-¡p mqQe;tr-o.l. pn mp,j'¡ C1 rin 1 oc:. dos 

indic~ que ~l 70. caso en 82, ]n dptR~t6 en St, detectanrlo un tot81 de 11 casos 
de lns 14, desrups de In r:u-?l pl HOITlE' y el B;¡,yley fTI/:1IC·.t:"r,:¡ron pf'1r igq;:¡] ser 
c~pAces de detectar 7 casns m~~, y p~r último el MSST ~p~rtó el ~ltimo caso 
desvi~nte en 82 .. 

E"p~e=ado 

ap\ic~cjó., dpl 
por l.'!l ti mo ~l 

F.on ot.I"'~ fr'rl'll~ 

¡:¡i"yley o el Hnmc 
MSST 5nlo aN.rll~ 

el F'l.IB detec.tó el .78 de los cc-"nó" Con la 
se a~arliÓ .14 en cuanto a rletección se refiere y 
~l .8 m~5 de información en cu~nto.:\1 tQtal de 

ce:l:sas cubiertos por todos los instrumentos. 

En la siguientp. t"bla (81 c;" ana.lizan 12 ltems del F'E'rfiJ M"terno en 
se conr.entr~ron plJnt~je5 e:·~ h-~mo15, ctesglosando los comport2l.mi entos (112 1 i1S 

tanto de ni"as como de ni"os, y detallando cuAntos pertenecen al g~upn de 
de 8-12 meses. 

donde 
madrt::'5 

nihas 

E5 inter~5ante hacer not.:\r que el Bayley identificó con estos puntajes 
desviantes los mismos casos detE'cta~05 por los demés instrumentos, Las actitudes 
de las madres vuelven a dif~renciarse por sexo, siendo más frpcuentes y extremas 
l~s puntu~ciones del grupn de ni~as con distanciamiento ~f~ctivo, poca 
responsividad a las necesidAdes de su niNa y en cuanto a p~oblemas en relación 
al control conductua! (Umit',s) .En el caso de las mad,-"s ele los nitios se observa 
qUE' las puntuaciones extremas se van hacia el NO fijar límites, evaluando la 
conducta del nitio en forma mas laxa que en el caso de las niNas (solo en las 
niNas se constató expresión abiE'~ta de hostilidad y ~echBzol. 

TABLA 8. FRECUENCIAS DE PW,lTf,JES EXTREr1DS EN EL PEFiFIL 1'IATERNO 
DE BAYLEY. 

ITEMS DEL BAYLEY CON PUNTIJAClmlES FXTREMAS FRECUENCIAS 

MAPRFS DE: N HlflS* NINOS TOTAL 

1 Respuesta a la f'"trevista ~ (3) 2 7 ..J 

2 Papel de la madre en entt-evista 5 (3) 1 6 
4.Rp.Bccion .nb:' ejecucion dificil 5 (31 3 8 
5. Ct1tlppr~c; cm con el p}:~min;'l('1nr 4 (31 <; 

6. Crmt~ol del nino en el E"~-: Clrnr1rl '1 (3) (1 4 
9.Respu""ti'l a las nec: es i c1 ad es 4 (3.) 2 6 
10. E'·:presi on de aff'!ct.o 6 (1) 7 
1 1. Exp~e5i on de hostilidad " (2) (1 3 '-' 

12. InteracciDn emoei. anal 7 (4) 4 11 
14.Cantidild d .. cont.act.o f j si en ~ (5) 6 13 I 

15.Tipo de cont:ac:to fi,si.cn 4 (1) 1 5 
18.Re"pupstas afec:tiv.?\s antp P.'t ampn 4 (3 ) 1 ~ 

~, 

*( ) G~upo de 8-12 

En el siguient.e capfhl}{1 SP di13clJtiré el sign:lfic~1do nr? todos es:tCos 
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resultildns p.n flmcinn np mli~s:-trrJ:=: ohjptivOE= plRnt.p¿l.tio~, y la,:: imrlir·F~ci.onf'::- que 
se deri van as! como 1.35 nllPv,JC: pt-eguntas que se nos pI ante?n . 
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DISCUSION 

El problema de la evall!~ción en edades muy tempranas ha sido fuente de 
polémica constante. Es bien s.ebido que las escalas de desarrollo han sido 
criticadas por su falta de v~lidez predictiva, y su baj~ confiabilidad 
intertest. ( Mc. Call 1977, 1979, 1982, Zelazo 1982 cit. en Gaussen T. ,1984) 

Pero más que preocuparse por elevar simplemente estos ¡ndices lo que en 
realidad se está poniendo a prueba con estos hallazgos son los supuestos en los 
que se fundamentan las pn, .. bas en relación a la naturaleza del desarrollo, 
llámese desarrollo intelectual, motor ,de lenguaje, etc.Se siguen aplicando 
formas de evaluación que parten de supuestos muchas veces contrarios o 
Incompletos. Es fundamental ser congruentes entre la teoda y la forma de 
estudiar y evaluar estos procesos. 

A lo largo de este trabajo se ha tratado de sostener la postura epigenética 
del desarroll o que lo defi ne como : 

al Un proceso complejo donde coexisten eventos que generan cambios tanto 
continuos como discontinuos (no lineares), 

bl que implica transformaciones y reorganizaciones en el tiempo y en el 
espacio, en la estructura como en la función, 

cl con una dirección definida (ortogénesis, creodas, principios de 
homeorresis) 

dI con la tendencia,básica a ampliar continuamente los campos de acción 
del sujeto, 

el aumentando los niveles de complejidad y diferenciación intrasistémica 
como intersistémica. 

La diferencia entre las estructuras de un infante y un adulto no son sólo 
de grado o cuanti tati vas s! no son cuali tati vamente di sti ntas. Por tanto los 
instrumentos de eVi!\luación deben estar estructurados de manera que correspondan 
al tipo de estructuración y de organización funcional que rija en el momento de 
la evaluación. 

La sensibi lidad de un instrumento estará en función de saber evaluar los 
momentos sensibles del desarrollo con respecto a las funciones que deseemos 
estudiar. Los efectos de los eventos ambientales sobre la estructuración 
progresiva de las funciones dependerán del momento específico del desarrollo en 
que se den. 

Por otro lado nuestros instrumentos tendrán que medir de alguna m,mera la 
naturaleza de los cambios. El cambio habrá que explic~rlo no solo como logros o 
"conductas esperadas" , o como emergenci a de capad dades producto de 1 a 
maduración o del aprendizaje, o como una respuesta adaptativa a una sitL'"ción de 
campo especifica (tomando en cuenta los factores ecológicos del momento) • Lejos 
de esto, las conductas muestreadas novedosas habrá que interpretarlas 
necesariamente en relación a demandas de reorganización sobre los sistemas 

,funcionales. El cambio no es arbitrario, ni se efectúa en el vacío. Sigue una 
dirección, una secuencia y un ritmo específicos. 

Cada corte en 1 a ev"luar:i ón y 1 ns hall azgos que se den en el mi smo deberán 
ser interpretados a la luz de la organización sistémica que prevalezca en ese 
momento. (que opera en base a la lógica de conjunto). Pero a su vez deberán 
también ser ligados con los momentos siguientes y referidos a los anteriores. 
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Son !?sti:\5 "tnvar-i :4nt.n~" ~ r:-~nst.;ntes del c¿~l1lbi.() las que t'Pllf:.?IlHJS que sE.:guir 
p~ra poder ser capac~~ rlP drt~)rt~r tenlpranamente los desfases, los per'lodos 
vl.d.ner.~ble!5, (') 1 o,:=:, pventJJ'= r1it;,rurton"c:) d~.~l desé.U'TollC1 (SigflO~, do:? ¿,\lanlia), 
C';:\p,::!;r:P.~ de rlF:'~ílrg;~ni7;::'lr rtr' nl"r1rr;t ~]gn;fiCt.\t,iva .:\1 ~,ist.C'mt\"y' qUC} '/uJrl,'re su 
c~pacidad adaptAtiv~ postprjnr. 

Bajo e~t~5 conEid~rarjnrIP~, tntentaremos ~n~lj72r p] signific~do de 10s 
primen:ls rel5ul tados q!.!!? obtuvi mos con E?-l in3trurnento diO::ief'fado para medit.. f~l 

des~rrollo del lenguaje en la Interacción social. 

Cómo se explica las diferencias en relación a los índices de 
correlaciÓn obtenidos entre el PLIS y las medidas de lenguaje 
entre el PLIS y la medida de interacción? (Ver tabla 4). 

concordancia y 
utilizadas, y 

Posibilidad 1) El PLIS y los criterios de lenguaje utilizados "iden 
aspectos di ferentes [Jel fen[jlll~"o pstudi ado. 

2) El PLIS es un instrum~nto m~s sensible que los crit~riD~ d~ lenguaje 
utilizados. 

3) El PLIS es un instrumeflto que Está midiendo interacción, no lenguaje. 

EVIDENCIAS PARA APOYAR O DESCARTAR I_AS POSIBII_IDADES PLANTEADF;S: 

Lewis M., Y Brooks-Gunrl J. (1~82) al analizar Jos probl~m~~ dp pv~ll~~ción 

tempr¿:l.na sef'falF.l.n la inefi tlPf1ci~ de los in5t.ru.mentos b;:¡S21dos en pl.!nt::<,jes 
globale!5, part=! la cietpcciór; tr>!TIrr~,na. en C'nmré\,~aci.On ["(10 ;¡.q"~1.1n~~ jrl-=:=tr"l.lflir:-·rl-l::os 

que generan i nformac i Ón ::.ol"Wt' f act.orT'S esrec i f i co,; de ~rtH?rr1o con 1 as edades. 

II La investigación acttl21monte ha cambiado del u~,o de las conduct.as 
evolu.ti Vt\S p.spercldas de aCIIY'r-dü a 1 a edad al LlS:·O de t.écni cc\~ que Evalúen el 
funcionamiento del ni~D en v~rtas ~reas del desarrollo. Además ~e Rnfatiza la 
inter~C'ción de estas habilid~ff~~ tanto dentro de una mi~ma área como erltre ároas 
distinta~" (pp.J3) 

Los criterios b~5?dos en ~l M.S.S.T. de lengu8je consi~ten~" un listado 
det~ll~do de cond'Jcta~ orden~d~~ por erlad cronológica mes a mes y spparad~5 por 
lenguaje receptivo (donde ~e In M2cla 8udicidn sobre todo, algunas conductas de 
adaptación 21.1 medio y mI.,), rClcas en relación a juego) y e~fpr~5i·(o, qua se 
identifica con habla. Est~ PUPS 8structurada en base ~ conductas como producto O 

conductas blanco que se esperarl aparezcan en función de la edad como gran parte 
de las escalas de de~arro1lD, sin intentar estructurarlDs en relación a 
princ:irins especifi.t:o~ d~ or-I~"~ni.zaci.ón de- r1í.uel"'do con 1(1 edad. Fi~rr.C?fl pU[l~:i ele 
principios del desarrollo ]ine~l o cantinuo, sin establecer los rnomentos de 
cambios o estadios de discontinuidad. Es claro entonces qUE' los supuestos 
teórico~ tanto de desArroll~ romo de lenguaje tienen diferencias radicales con 
la concepción de la cu~l p~rt~ la construcción del PLIS, inEtrumento que se 
acerca más a la b6squed2 dp 105 factores especificos y a la {aroma en que 
interaccionan entre si , qlle Ilacian referencia los autores ya citados. 

Los rp5ult~dD5 encontr~rl8s en CltBnto a la sensibilidad diferFnci~l que 
muestr~n los distintn~ instrl,m"nt~s ~pnyan la posibili.dad 2 en el 5Frlti~~ d~ qlte 
el co~ficip.nt~ de v~lidez h~).'~ haj2do dp.bido a que los cr'it.fTio~, D8.,::::.::{+:-ir]c; p.ri el 
MSST se mostraron p~cn sensibles para detectar casos de5viante~, 2portarido muy 
poca información adicional ~ la qlle S~ obt.uvo mediante 21 Pl_IS y 105 
instrumentos de inter~cci6n. r~rnrdpmn5 qlJE el PLIS se mostró c~raz de deleLtat-
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11/14 ca.~·os rjp puntu~ciDnC)~- e~,~trema.s, siguiénrlole 18s dQ;: m~di da~ 

interacciÓn. (vl?r tabla 6) 

l t:lc; d.=\toe; rar-ec,:¡n ,::¡poy.:1.t 1,-, pf1si!Ji 1 i.dild ~) Pri pI ~3f'f\tidr) dI."' II:d __ le:l' ,:¡-, c:-!btr.'nido 

un m~yor indic? (18 con~orrtanci~ ¡ rl~ c~rrelacidn en relación a los in~trumentos 

d~ intprarción. Pero l~jns M~ nponer lenguajp e ir\t8racción social, es 
preti~am~nt~ la t~~i5 de e5t~ trabajo el destacar su ~5tt-echa interreleción en 
su génesis y por tanto no IIE'. a descartarse el enfoque socisl del origen del 
lenguaje planteado en ~~te trohajo. 

Lo~ repOt-tes en la litEI"atura (Bré,dley R.II., Celd"ell D.~1.1'i'8'1, 1982) Y 
otro~ al1tores que han trab~j2rlD con pI Home, demLlestran que el Home caRIO n\edida 
de int~r~cción social, rF~uJt~ tener un adecuado coeficierlte de validez 
predictiva en relación. medidas de lenguaje posteriores. Bradley (1~84, pps. 
25) muestra correl~cione5 rlP .54 entre el HOME a 105 6 meses y el Stanford-Binet 
(conocido por su carga verb~l) ~ los 36 meses, que se mantt~vo en .50 a los 54 
meses. La co~~elación entrE' ,,1 fiarlE a los 12 meses y el Stanfcwd-8inet a los 36 
me~es fué similar (.58), Y de .52 par. los 54 meses.En el mismo estudio Bradley 
~"fiere un estudio longitudini>l de 5 011'105 efectuado en Ca;¿.de por FmlJer y 
Sloolenson (l Q 7S), en dcmdp el Hr)~lr mostró siempr"e relacionRs m~\s -fuer'tps con los 
factores verbales que con los pnrceptivo motores. 

En el análisis de coefjcj~ntes de correlación múltiple, Br0dley erl el mismo 
estudio, repo~ta las rela.cic·pes entre los punt"j"s del HO~lE (6 meses) y los 
obtenidos a los 37 meses e~ JTPn, encontrando rel'~ciones signi'ficativBS sobre 
todo en las ~scalas d~ re~ponsjvidad mat8rna y partitip~ción, erl relaci6n a 
medidas de asoci~ción auditiv~ y vi~ual, E}(presión ver'bal y cierre granlatical, 
eDil coeficientes de .41 en les mpdidas totales. Estas relaciones aumentan en los 
cortes a los 24 y a los 12 meses. 

Lopez MalagOn l. (1969) ~n tln estudio longitudinal durante pi primer aNo de 
vid" pn población rural del c""tTO de ~lé:dco, busca 1,+ relación entre ~l F'erfil 
Materno de Bayley y el inrrempntn de lenguBj~ medido po~ Ge~el!, obteniendo 
correlaciones significativas en 6 características del Perfil: 

Las madres que promov'an el desar~ollo del 
entusiastas, que mader2ban para facilitar la 
a las necesidades del niKn, con estrecha 
objetivas, y afectivas y tiernas. 

lenguaje er2n cooperadoras, 
ejecución d~l niha, sen5ibles 

interacciórl emocional pero 

C~bria comentar la importancia de estos resultados en relaciÓn a los que 
obtuvimo~ ~n el P~rfil rl~ ronrlucta Matrrna, ya que fueron las mactr~s que se 
comportaron dr:!fensiv85 en lr":l f"l1tr-pv;,s;t,r\ r-nn ulla pnr.;i,r.ión mr1rginal y r.1f1 poca 
cooperación, aprehensivas y r'aticentes; que mostraban tensión y ansieda~j arlte 
las dificultades en la ejecución, con gestos de desap~obación; con interacción 
emociona} ocasional, ing8nsihl~s y pncn responsivas, y con problemas en pI 
manejo de limites las madres cuyos hijos puntuaron más bajo erl la evaluaci6n del 
PLIS.Hay pues un paralelo estrecho entre los resultados obtenidos por Lopez 
Malagón en rel~ción a lo ohtenido en el estudio actual. (Ver tabla 8). 

Cuál es el significado de las diferencias en el desarrollo encontradas 
entre ni1'1as y ni1'1as? (Ver tabla 7 y BneNO 2). 

Posibilidad 1) Lve:; di-f~'rf'ncL3S e:e dE'biE'ron al azar". Se rjiF:I"r;q por lil. 
composiciÓn específica dp P,SFI mIlMst!-a en rarticuJar" y no son gPfiPri11i:-,~:-,hJps. Son 
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2) L,:¡s r:ii'fet-encias pnc: n r¡I-."·;H:1.71S Mr\!.!ntan hacia unA. posiblf~ di ft.?t-enr:i2 en 
cuanto al desarrollo de] lp:L~11.\ajp entr'p nif1Cl::; y niñas. La '·,;"(ri;,t'Jr:' ~fl:~O e;;; 
importRnte en cuanto a ~IJ~ los resultado5 seNalarl mayor variabilidad 
intet-inr1i.vidu~l en lae; nift'.::;s f\IIP en los rüf'Yns en el per-fodo que sp inir:j,;;¡ r:lpsde 
la 111 etap~, acprltu~nrlnsp ~~t0 V0riabilidad pn la siguientp, para p~t0bilizarse 
I?n le V etElpa. Tanto las rnprli~h;: de interacci6n como las de] F'p.r·4=il ~f:' ml\P-str~.n 

sensibles a estas va,·-ia.cionrH~·, f71l. t cho más p.videntes en el se:(o femenino. Pf"";\r~ lo~~ 

nif'fos este fenómeno par-eLe d¿wse pero en for-ma más tA.rdfa qlll? pm- h¿1.ber·se 
cort.ado en los 18 meses na hubo oportunidad para elp!'"eciar su comport~(11i.ent.o. 

COmo e~plicar estos eventos? 

a) Estamos ante periDdn~ serlsibles diferenciales por sexo, en dorlde el 
instrumento se muestra más sE"n::-,ihle para medir eventos qPP impact;:¡n fin 125 niñas 
y que son de distinta naturaleza a aquellos que afectan a los ni~os? 

b) Se puede hablar de vulnerabilidad o de período critico, en el sentido de 
que en este período haya determinadas experiencias con cBracter de necesidad y 
suficiencia para un desarrollo óptimo de la·funeión estudiada? 

b) Se trata de un periodo de reorganización importarlte que p'J~da e~tar 

se~alando el efecto acumulativo de Experiencias previas a este perio~Q, y ~l.\e 

por tanto los cortes anter'iorEs se hayan comportado como perfodcls sil~rltes ? 

EVIDENCIAS DE LA LITERATURA QUE (,POYAN LOS RESULTADOS ENCONTRADOS, 

Con respecto a la impr.,y·tanci8 del se:·:o como véirL3hJe qurc- ir1tpr';:1ctú~ de 
manera significativa en pI desarrollo, la informaciÓn es bastante 
contradictoria. E,'¡ste un gt-"rD rl", autDres (Bt-adley y cDls.por ejemplo) que 
2poyan la posición de qtle en gen~ral tiene poca relevancia aún cuando en edades 
~sppcificas pueden encontrarse diferencias significativas aislada~ r~rA factores 
espee! f i cos. 

Wachs T.D., en este sentido le da una interpretación diferente pn fun~\ón 

de lo que llama la hipótesis rle la "especificidad organfsmica" , 

" El impacto del merlta Ambiente sobre el desarrollo estará mediatizAdo 
por las cari1cterlsticas indi.'1idll.les del niFro ..• " 

Este factor entrará a su vez en Interacción con otros factorps como la edad 
(hipótesis sobre la especificidad de la edad) y con factores esrecificDS medio­
ambientales. 

De psta m~nera Wachs c:l1tn'll1e también reporte\ qUE en SI.I e~.tLldi o encontr'ó 
pocas diferencias significativ~; entre ni~os y ni~as, las considera suficierltes 
para sostener la posibilidad de ql1e existan diferencias en ~lgl.ln25 dim~nsione5 

del impacto de algunos ev",ntos amhi~ntales. 

Sus 
apoyan 
corno lo 

reC::·\.11 tados (su ml!e~tr'''' incluye edades entl'"'"l? 12 y 24 fnC?Sp.s dI? ed;¡ri) no 
el h~cho dp quP li=\s njf'f"f1.~ fUPI3p.n m~.s sensibles a l;:¡ e5tjmul¿l:.cir'tn 'J,::¡r-bal 

encontró t(agan (196::q f1 Hl..ltt (1972). Más bien sugieren que ambos son 
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~,p.nl7ibJpc::. ;:¡ L. comuntr.:¿:¡,clrm rC-·f n cie fnr-m,:tS dlf~·'r·E'ntes: lClc; nif'1ClC" r'-<t-~?cen ';:;~! m¿·, s 

SP'n~;hlj:)S a 1;"( rp:,ponsivjnc':\rl c:.nr:ird ([I]¿:\ ar''"obr:'lción SQcj,::l,J) rrdr:nt.r0= L:s nif'¡a~. 
resrQndl?n rni~S ,::1 lo!\!5 inb:,,-,""Ir:-r; on~s 'll\1? t.iElnrlan a n:-:str-ingi.r- L", ,:lutonomIC\_ 
(C,::IstigI1Cj rol'" Pjprnr1 (1) [lnl n r¡!tf"l f:lc-:ti?1":i Mi f""1'"'~nrLiS Pr1 1 n~ r, .... t'··I"\nr',.. snn 
inp.'~istp.ntp~ hr1r.tr\ df?~rL'~e. rlr~ lr'-" ~,~() n'IPsPcc dE' f:~d¡:;d. [e~ta in~!?rT'I';"'t;H"ié,n apD"a UI'I 
factor acumulativo de l¿¡, e;:r~rl ipnc:ia. 

Algunos autor-es Lomo S"iPi2,~J t .S. (1984), Gott'fri~d (1984) ¿'PQyi'"'fi t;,mbién el 
ifT"lpacto ¿:I,cumuli:1tivo dp. lA p~~rrwienr:ia tp.mf1r~na sobre 1M poster-jlJt- ~,p(1y,;ndose en 
1 (:1S efpctog má5 evi dent.es f1L1~ t: i pnen los eventos amlJi enta 1 es sobrf:! t?l dr:si1rr-ollo 
a medid3 que aumenta la ed~d. 

8~t:."h·JÍth Y Cohen (1984) cl'T1pneS tr-abajan con familias rnE~dco-~mr::'r-ic2n2.s, si 
encontr¿:lf""on diferencias s~':II,?1~5. ['ompAradas con los nifYos, 1~,5 nilias tEmxan 
signi4icativam~nt~ mpnos in~~r-accionps sociales contingentes (rnrlt~~tr C0ra a 
c¿¡r:3., vocalización ron+,inqpr·,+p).Y encontraron comn nup~t.rfis re-=ul+.:\do'?" r¡\I~' los 
niNos fu~rDn más competente~ qllE las ni~a5 a los 9 mEses ~ difer-encia de la 
muestra americana en donde ln~ resultados estaban invertidos. 

1_8 pvi~encia en J~ liter~tura perece apoyar el hecho de qu~ el sexo es una 
vari able c:uy'=\s di fprenci a5 fllflC"i ona] es e:·:presan i nteracci ón ~nt¡--'? 105 f ttctor-ps 
biológicos y 105 sociales. E!=; pU'2S una vari~ble compUEsta que mediatL'.:a, estilos 
culturaJ~5 de interacción entr~ madre-hijo diferentes de 105 d~ ~ad~e-hij~. En 
el caso de nuestr-os r-esult~dQs ~l Per'fil de Conducta Materna d~ B~~JPj ~~ mOEtró 
esp~ci~lmente sensible r0r~ rl~tectar conductas más extremas en el C?30 de las 
madres de nifY3s, al igual qUE"' I"?l PLJS, en €?1 reriodlJ de 8 a 12 meses. (Vet- tr,blas 
7 y 8) 

Con relación a la natLn-~lE·::-:.;l. dI:.? lo!:. célmbios observadoE, como c:pr"e~i6r¡ de:, 
efectos acumulativos, o como url periodo de sen5jbilid~d.ante p~~nto5 ~~pec5fico5 
de la inter-acción de la d1.Pld-=1, podemos quizil.S', p,-opor¡et .. C"jtlE ;:.1 c1~,o;;;¿-11~rol]Q c1p 
lengurlje se halle ,afect2do peor- <?mbos evp.nto~,; Fs:. decir, qllP ~.E" tr'r,te dl..? everitDs 
que atr~viegen todo el eje tpmpDra] con un~ expresión acumulativa m~rC0ndo un 
E?stilo de inter"acción, y por" otl'{.J lado de eventos 8speci-ficos que imp8ctéHi en un 
periodo de tiempo determirlnrlo <rRriodo sensible) y en forma dif~t"encial por 
sexo. Si~ndo as! pudieramos a·,enturar· que el periedo de 8-12 m~~~3 pudier-a 
marcar un pr:r1odo de recrgantzarión ante nuE?V~S rlemi::mdac:: (h,:-,y (J1.1r' s~f'1¿"tl;-tl- qUE' el 
ftem ~n P.J Bñyley con relación ;,1 establecimiento de limites, se müstt-ó sensible 
al parecer par-a ubicar a l~s m~dre5 del grupo de 8-12 mesEs), y por otro lado 
~e~ la EMpresión ~cumulativ~ rlP A~u~llas VAriables detect0d?5 tanto por López 
M~lagón L. (1969) como par p! presente estudio en relación a la snnsihilidad, 
responsividad materna, capacirlad para modular y facilitar lRs ejp~uc¡on~s, y 
actitud activa y de int~ré5 con]" caract~rfstir:as que ill!pactarl a l~r-go pl2~o Fn 
el d~~arrol]o del lenguaj~. Sin ~mbargo esto tendr~ que spr E~tudi~rlQ de manera 
longitudinal ya que ~l diseHo de corte tr~nsversal nos permite tan sólo darnos 
una primera apr-oximación artifici~l de CÓmo se comporta el fenómeno e!5tudiado. 

Vayamos ahora a los rnc¡'-tltados obtenidos en relación al 
información q\Je aporta cact~ UI,0 de las áreas del Perfil: entrevista, 
imitac:ión, juego, gesto,e intl?rlcionalidad. 
(Ver tabl a 5). 

monto de 
c\fQcti '/0, 

Se destaca 18 importanr;2. (jp intencionalidad como t'l ~wf"'o; '.1'-';-) r.'''pli.~·:-~ fll~1::, 

de 1M mi t;:¡n de 18 varL:H17';:; rI,~l i nst-n.\m~nto (r ::::: .66). Imitación 2.pOt-t2 I.ln .16 



(cambia en r' ), 5igl.!j~'nrlnlp rr, '.In IJr~dCo rTi'.I("rlo Inpnc\t'"" gt:"lstn r~fI ,:=:.óln un .06 
(c~mb]a en r ).F:l liltimlJ l\1g .. -'1 1(1 ocur;:. jl.lflgO con mJnimn r;un\);o I?n r 

Fl hE'r:hQ dr> flHP 11~ ; nh"'Ii"; nn,-tl i ri.::trl f:"~l mIH·'ljh-·r." rnfTln pI ,'",,,'''p~, m,~'=" ; rnpnrt ..... ntp 
r'pf\\f"'r"::<:\ f:?1 p2.pEll df?l piu!,"r' "1, '-U¡Ult.n ,1 di.r·c'rt. 111 '1 ¿-.\CJ~nt.p e:~I·r·, 110 ql\(~ mpdir.:\ 
desde un inicio en el est~blecimiento temprano de sj~tpmaE funcional~s 

0I-g~ni.z~do5. Citando a l,'ygrJtcl'i: "el camino entre el objeto y el nUlo y del nif'lo 
al objeto pasa a través <1e otr? persona". 

Es al parecer el padre el que ofrece 105 sistemas de retroalimentación que 
en un s~gl!nrlo Innmento se intern~li2Rr~n pAra abrir dichos sistemas fur1cionales 
haci~ form~s de adApta~j~n ~f~ctiv~5 y plástic~s. Es en rst2 área donde se 
destaca el aspecto constructivo del proceso así como el de activid~d. 

Es la anticipacióll del p~dre la que marca la direcci~n de 12 condllcta y el 
~ue rosihiJit~ 1~ dt~minu~i~l' d~ grados de libertad h~r;o cauces que al 
reppt.irse con regl.llar-it1;.;.d (r-j h1\PS, c:i~los) en E1l tiempo ir·t.n e=tTl1c .... ut ;:Indos{;:' E?n 

sistem~s rl~ equilibración q~~~ regulen la interacción entre el suj~to y la 
,-eal i dad. 

Este instrumento ;ce eJólbol-Ó teniendo en mente la p~Dptle~te 

(1978, Riviere 1985) acerc~ de la divergentia en cuanto a 1~5 do~ 
desarrollo: la social y lB nhj~tal. 

do> Vygotsky 
esferC'ls dpl 

y se tr~.tó de rt?pr'odtlcir el e5quema de inter~cción de 
diferenciadas en relación a la ~vDlución de la intt?nci0n.ljdpd: 

I ETAF'A (entre 0'-6 meses), 
el conocimj~nt0 d@l mundo ohjetAl estA medi~rlD pnr Jo socisl 
Se obset-v,;n r:'le;fl1.lemas di.ferencii:\dos para con objetos que para 
con las personas. 

11 ETAPA (entre 6~8 meses): 
La tnterar:r.ir'tn social pst~ fllPoiadA por ln (1tjl?trt.1. 

L.a in"teracci 6n 
regul e.ci Ón de 

cara a cara se tri~ngul~ a travé~ de la 
lA atenci6n y acción conjunt2 sQbre lD~ objetos. 

III ETAPA (entre 8-12 mese~)' 
El esquemEl. ot~jf_.:.t.:J.l domina a.1 social. 
Consolidación d~ lB conducta instrumental; 
medios-·fin; C'3.us.;¡,lid!:ld. 

IV ETAPA (entre 12-18 mpse.', 
Se coor'dinan ~~ltl0S p~ql,emas en uno solo. 
Emergen~i~ ctn la conducta simbólica (manejo dp Jos signos de 
~.cue~do a Vy~Cl~"I·y). S" i.nicia el h~hl~. 
[1 lenguélje f'llipl ~=a a dirigir la acción (LlIri¿\) 

Lo que preocupa pe; pl ] ugA.r q11e tJcupó el juego, ya qUl~ Iftstf:i 
mAntenido ~nmn pI e~uivalpntp rlp] discurso verbal del adulto. Se ¡naneja 
estructura po~ee sintaxi~, y ~pm~ntica propia, por lo que constitL\ye ~!rl 

ideal par-é\ bbservar- la org~ni,;".)r:;6n riP- los pr-oceso5 mf.mt.~lF·e; Sllpl'.'rirH-E")~:, 

hM sido 
que su 
~hlculo 

Pruner 
pensamiento 

se aboc0 ~ trA.t2f d~ 

y al lengur:de (1QR,L,). 

jnterpretar el papel del jll~gn en rr~l~ri~r, 

11·1 



11 el jUr?gn ~~llrnn" Iln~, ,-prlpr:ción de 1 (,:\,~ rnne::.F.r'I-'r:nr:i;.s 'lur rpec1r-:'n 
derivarse de lo:: (-n"ores que culIletemo:-: .•.• SI? r.:arflr:t,pl'"i7P ror I.!n;) pérdidC1 del 
vínc\flo ent.re mf.!dfns y fil1f1s .... p.s un ffiprHo pal'"a la e>:pl[w~f:i,jn y p.;\I .... ] la 
invención .... no está excesiv~m~nt~ Vin~IJ10do a sus resultados .... es una 
proyección del mundo int~rior y se contr~ponp al ~prendiz~je en el que se 
interiori:a el mundo ext~rn0 hast~ h~cprlo rarte de uno mi~mo. En el Juego 
tr~nsformamos el murldo de aClJPrdo a nuestros deseos .•. 11 (pp.211- 212). 

Si segui mos F'st~ c:~~~ct"riz~ción del juego ~esul ta qUE' 

8,actamente el polo opuesto v la intencionalldad. Todo ~qupll0 
int~ncion~]idad: dirpc~ión, disminución rle g¡-ados de libertad, 
medios-fines, etc. viene a sp~ 10 opuesto en el juego. 

al pE\TeCer es 
que define ~ la 

relr;¡ción entre 

Hay por esto que desprhar pI juego ~omo poco informativo o como djsil1ntiva 
~nte la ~lpcción de la intencionalidad como influencia cardinAl pn p] desarrollo 
del I enguaj e"' 

La opción es considerarlns a ambos como pares dialécticos, donde la 
intencionalidad asegu~a la continuidad en el desarrollo y el ju~go vier.e a 
provo~a~ ~uptura5 en esta line~lidBd, p~omoyiendo las reorganizacionQs, los 
.altos cualitativos, las ~uptu~a§, es decir,' la discontinuidad del desarrollo. 

Fsta opci~n parece abrirnns un campo complejo en CURnto ~ l~ inter~cciór\ de 
fuerzas que regulan el de5a~rollo y abre nuevas preguntas en torno a ést~ y a la 
dialéctica de la evolución. 
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!1~lfcv.n I FOmlr> TOS DE LOS HISI PI. 11-1EIH OS 

1.' PERFIL DE DF~~Rrnl rn DEL LENGU!1JE EN l!1 INTERRCCIml 
SOCI!1L. 

l..2 ESCALA DE DES,WF.:I rr.. LO DEL LHIGUA.1E. MEET J tlG STF:EET 
SCHOClL 

I • 3 H-ID I CE DE V If~CLJUiU m-I AFECTI VA (HDr'lE) 

1. 4 PERFIL DE CONDlIC'T(1 tlr\TERtli\ DE NAI-ICY B{),U'Y. 



ETAPA 10-3 MESES): 

Fase de Entrevista 

-Duién C'tlirl~ rE·gul?nnf?nt ... ,:-,1 

(S~ ~n~tan la cantidad y 1~ rP1"sona erl relación al bebé como hermarla, abL,lpl a, 
tl?,etc. ) 

Est i 1l1IJ} aci ('In 

El bebé es cambiado C!:.in frecuencia de posición cU.:.trlc.l(j est;\ E::fl 10\ 
cuna 

El bebé es llevadD a dCindp est~l 18 famil ia cuando sp enrl.I('ntr-a ¡J~?:;,pief"to 

LR madre checa al bebé sOn ruando no esté llorando 
La madre carga al bebé ~ún cuando no ~sté 11or~rlda~ para e5t~r C0n él! 

ademés de las ocaSiorles en que lo tiene que cargar para ~limentarlo,o 
cambiarlo,etco ______ _ 

Fase de Observación 

AFECTIVO: -La mAdre so_tipn" DI .. ilio pn una po_.ición que facilits. ,,¡ CC!f,tacto 
ocular entre madre e hijo ____ _ 

-La madre promlJeve el corltacto pro'11m21 con su h0b~ 
L~ madre pued~ llevar ~l bebé de un estario desorgJnt2adQ ~ un 

estado más prrpj~jo para l~ int~racción 

IMITACION:- La ma.dre imi ta l~s conduct"s del bebé ,,] ini.ci,,,- 13 int,,·'-·,cciór;. El. 
bebé no desvfa la mir"ada como respuesta a la Estimul¿,ciOn, _____ _ 

JUEGO: - Formato de Interacciórl madre-hijo ya pr'2sente ____ _ 
- Fase de Inici,;'ción, (\umento pauléiltino de r~+:ifil!,ll,¿:I.r:i~m r"r1r p;.r'tE' 

de la madre cnn valc]r' orientador 
- Fase de Intercanlbio. Trene~ do rep~ti~iór) conduc+ual __ 

La madrp ~~ r~r~7 dp r~of"ipntar la cnncluct~ d~] bph~ ¡ J091 a 
nbtener" re¡;r"nr:ttlS soci Mlp~> dpspul?S (1171 ql.lr) nJ h('h;', f1\ilp,-I:-r-¡.! 

habituación o ~istr~cción 
Al interactuF'r" lEo_ f1lE1,dr'e cnn e] beb~,el]i"I US¿1 '/¿wir-'s ciHI.:\les de 

r.:omunicación, Fl hp.bé mue~t.r-8 variedad f-?n sus t-e~pLI~st.2.S _____ _ 

GESTO: -La madre respond~ en forma continger,te y corlsistente al 11211to del 
niho ______ _ 

--L a m,:\dn·" t""~l?rr1r\d~ .::\1 11 ant,!] con ver-baJ i z ae: i eHF?':? rji_IE' r-'::"pr-cduc ~n 
un dit\lo911 fir+irirJ tal rfJmo se dar-ia si Ed bebo? ¡¡;clt',l¿-.!.:. ______ _ 

INTENCIONALIDAD, -La' m::¡drc­
PUf?dp 

-I_~ 

~. qignificado al llanto dpl nj~n. 

rl;fnl-~nr-i;:-,r' ICls tipo~ dp lJant.o _____ _ 
HL"'Irlt il intet-preta ve,'-h¿,llmentp ID:" , 

e:·:pt-eo:::,ii)ri'"?~ del niño como dir-igidos ti una nH"?ta _____ _ 

11 R 



., -,1 111,"1(1,,, h.1 p/''\r.li rln f-H::t,"dll pe n, un;1 r"~11 j '1;) f '.1 1- i ·/;',mrLI'II'I.~ 

cnnst;-:I,t~, ~'n rel~rj ón ;:11 nihr, 

Slmms DE ALARt1A: 

El nif'lo desv:[¿1 2cti ,-Elmente la rnir'ad¿l ante intente!:: dE L~tifíiul¿H:i~)J1 

soci ~J. 
- El I,i~o se desorganiza facilmente ante la e5timulaci~r¡ ___ _ 
- ClJidadores M~ltjrJpF (mA~ d~ 3), sin figlJr~ conct~nt~ ____ _ 
- La cFl.lidFld d~ 1;1 r:~;t.imllla,cjt,n de lp. m,:;¡c!r-e es muy r-lr.f;rj,0rltJ~: 

-La psti.ITJII];¡r"ión P':=: hr'usr~ con camhjr,~~ inE;:::l,~~'-::~rjris ____ _ 
Evit~ 10 mir-ad8 del ni~o 

Sr:1bt-pp~,+:;,rnlllB (hé1bla todo el tienlpo, llen¿t f21 tiempo sin 
dr.1t- "rrwtqni. dad de r-elEpuesta) _____ _ 

- Muy pr,rp ~:q:"Lt-'psi Vfl ______ • 

E:~r'H'T'-;:-' r,-r-itice,s- (') =E' mUE?str'a muy dem¿:¡ndc,.nte·, f:;:igerite 
ron r~~rprto a 1~ con~u~ta del beb~ 

- La mAdre deja llQr~r ~l niho por tiempos largos 

- Llanto de alto ri~sgn: 
Se requiere de más 8stimuJos para elicitarlo 

- Latencia larga al ¡n¡r¡~rlo 

- Espiración inicial muy corta_ 
- PatJ5P5 ~ntr~ llantos prolong2d~~ ____ _ 
- Llanto muy aglloo ____ _ 

Ante este lllntn 1~ madre expresa molestIA ____ _ 
la ~on~ nprvins~ y tensa 
In intprpreta CD"~O malcriadez o ma~a 

II ETAFA (3-5 MESES): 

Fase de Entrevista 

Se mantiene una rutina reg!JJar en la vida cotidiana del bebé? 

Grado de ~stimulación sorial que recibe: 
n0mero de cuidad~rps rogulares ______ _ 
Co~p~rte el mismo lugar donde se encuentra la familia cuarldo está 

despierto ________ _ 
- El bebé tiene acceso a objetos y juguetes adecuados a su eded (móviles, 
sonajas, etc.) _______ _ 

- La madre le platica mip'ltr~s hace sus tareas _____ _ 

Fase de Observación: 

AFECTIVO: -El bebé emi te soni dos de pI <leer ante 1 a vi sta de l ~ madre 
-Sonrisa social o p.~j.al lograr tomar un objeto 



IMITACION y JUEGO: - ProtoconversaciooEs:E"tabIEcimiento de pEriodos más largos 
de mirada mutua (entre madre e 

GESTO, 

llijo) _____ _ 

- Juegos Vocal es: E:n conj unto o por turnos ___ _ 

- Al.lmenta la cantidad de juegos y formatos simples(5 veces al día por 
lapsos de JO a 15 min'Itos). El bebé acompa~a a la madre en el 
1 ug¿w donde se encLlentr~ oCllpada _____ " 

- El bebé da se~alEs progresivo.s de molestia antes de llorar 
- Ante el llanto la madre responde con estimulBciOn social ____ _ 

[;:1 niho cambia su conducta de molestia y llanto ante la vista 
del biberón 

- La facies del ni~o cambia segón su estado 
-. El niNo desvía. la mirada y f'tic'de molestarse ante la vista de una 

facies enojada~ o si se habla en url tono I'duro y alto" 

INTENCIONAL! DAD: -El ni ho tiene esquemas si mp l es de acc i ón _____ _ 
--Reclcciona diferencialmente antE~ VD;;: femenina o mascLllina 

SIGNOS DE Al ARMA, 

- El njno pasa la mayor parte del tiempo solo 
-- El 11¿.HllG ha aumentado en freCUeflCl.é:1 considerablemente ______ _ 

Aplanamiento afectlvo: Poca expresividad y variedad de exprEsión en la 
n,adr~ o en el bebé 

111 ETAPA (6-8 MESES): 

Fase de Entrevista 

l"lLíf,1Erü dL: cui dadores rEgul ares ______ _ 
A(C~5Q a objetos y juguetes adecuados a su edad ______ _ 
Integl-ación del bebé a las actividades fJmiliares ______ _ 
L2. lú¿ú.l .. e iflclnti ení2 al nif'lo dentro dE' su C¿llí"lPO vi sual mi entr-as el be:-bé.: juega 

Fase de Observación 

AFECTIVO, 

- El hehé voltea al decir su nUi;lb~~ 



IMITACION: -- El bebé rTprocl1wi"' sonirlos pt-Dpuestos por J;. TI,~,;lr~: __ ,._._ ... _ 

- El beb~ irr,it,-, moyj.mientoc:; simp1e~ dE' manCo?': Q mt'eca:;, 
-- El beb~: r·0c(",nc.cc su i rn¿·lgE'n t'n E.~1 E'Sipej o _____ _ 

JUEGO: - Formatos de jlleg~ (·~tt·uctur2rlo5 "lbs complejos, y ritL\~lEs 

- Juegos voc::,],:':: BalbucEo con var·iaciane::::. dE SCfiidos.-
- Auto~repeticiunes 

GESTO: - Se obset'·va el iniC:l () del gesto dE' alc¿l,ncE' can Pi:pt-r':~ciÓ!i dE' esfuet zo 

El ni f'l1] r·[J'~pr·'lH"rr::> a 
e~!pn:?si onp.?:: p:;:pet- ¡Oidas 

El niNo ',~cBlizB 

1 as, fOl'"matn~, con r,(l~:!·'U!"¿i~; LI 

y gesticula para i ntet-acci ón 
soci al 

INTENCIONALIDAD: La marlr-'r."l 011iplPA estrategias multimodalE'~ p¿"t a [,ricl'd.ar- la 
atenciórl ante un objeto ____ _ 

- La madre controla la tarea ayudándolR ¿ rEali~arla _____ _ 
Set]uil[\lento mutuD de la linea de rnir'ada [lirIO a madr-e y 

mF.\dr~ ,~ ni.fi"o 

SIGNOS DE ALARMA: 
La madre; nterr-L1mp~ const8ntemente 12<. ~ctl ',j r:L:··d dE-] piND 

- l.a m~rlre n{J se dirigp paF'a habla~le a su hijo ____ _ 
Todavía no e:dste ninguna rutina de jUE~!n (1 cantD 

establecida 
El llallt.f1 sigue siendo la única forma de sef1ali:a..ción con 

que cuentD ~J niNo __ _ 
~. L.a frE'cuE-?ntia y duración del llanto ha aUffier'It.'::ldo _____ _ 
- El ni~o no fija la atención _____ _ 

El niho permanece solo gran partE del tiempo En qUE se 
encuentra de~pier-to _____ . 

IV ETAPA (8-12 MESES): 

Fase de Entrevista 

desarrollo del bebé: 
La madre siente que su hijo muestra las conductas que el12 espera pilra la 
~dsd de su bebé _______ _ 
nivel de actividad: 
La m:?i.dre corlsid81'""CI que ;;u hijo mantiene un nivel de acti",jd2d i<dE'CL~¿-'l~r-, ¿i S"",U 
ed~rt cl'"onológica ______ _ 
formas de ~ontrol: 

La madr-e lo dej a g::üeay" el mc-.vp.t-se por 1 a casa _____ _ 
La madre checa corltinuamerlte al bebé(no más de 20 mirll,t[~S solo) ______ _ 



Fase de Observación 

AFECTIVO: -, El bebé imprime I.In lono melódico cd b"lbuCE'o 
- H¿:\y cOfllunicar:i t'n (comprobaci6n cTuz¿:da) ~ntt-(,? J;:; í1;,~rjr'e y el rlif'1o 

a travé!:- rlP J ;;1, mir-ada par"a (jE,tenninar' t.pr-no'::, PE,Pf..'} Eó," ('11 Uflc:t 

tarpéI 

IMITACION: - La mad,-e imita U juego del nif'lo con Ic.s- objEtos- En co"¿,,cti.,i.dad 

JUEGO: 

GESTO: 

- La macJt"e F"f2pitt~ el =:-onido de su hijo é,tribu,.c'lidc;lE' e] ;~Ilr~",' df.' 
palabra ________ _ 

La madr'e e:~parlde y modela lo: sonidos pmi tidc';:, POt- su 
hi50 ______ _ 

- Formatos de juego en donde predomina el irltercnmbio ____ _ 
El bebé ES (:.'r'o,z de roda~ I a pe! ota de I/Llel ta <1 qui en se la 

ech6 ( 1 (1--12 mpsr:;) 

El nif'1o hJrp 105 gestos y movimientos adecL'2dD5 ?nte juegos 
manuales, digit~les o de canciones o rutinas de cun~ 

El juegn ~r¡n objetos involucra a más de uno. Busca conlbinar 
acciorles entr'~ 2 objetos _____ • 

Erner'gencia d.el gt:slo de alcance con la mano abir:l"·tr..:-

- ('"me¡'-geneia del gesto de ofrecer o mostrar (10--13 mG~0S\ ______ _ 
- Emergencia del gosto de geNalar 112-14 meses) ________ _ 

INTENCIONALIDAD: - El bebé le ronfiere a la madre un rol 
El bebé emite 2 palabras bajo 

SIGNOS DE ALARMA: 

un conte;~to familiar" 

La lfI.::Inre 
mostrándnse 
e:-:pl Qt-e.tcwi a 

complica situaciones. El bebé t-Esponde 1 

acti virJad más aterltc y aumenta su nivel de 

La m~rlre disminuyp el control sobre 
permi tinnrln que p] bebé tlaga Jas CQS~5 PUt 

- La madre empieza a usar el control verbal. 
controlarlo por medios flslCOS 

l¿:os tar-F~as, 

~ f I'lj !.:iiJi[l 

No S[l l.i.lTlit,,~ a 

-Las tniciativas o prOpLlestas del ni~o son ignorad~5 sistemáticanlElltc !~or 

la modre 
-Las inir:iativ.::Is del t-.ph6 C;:Qn interrumpidas,cor·t.;:¡d",,'=- c, r:;·fi!t:d<,':.I;'.~: PC)!" 
secuenrjas arbitr't"":,ríi"ls r1r,r' r2rte c1r. la m,~\dr'p en fonné.! ::i,;tCI]~.:',1 ;[.,:,,_.~ ... __ _ 

- El nif"rn no .:\tif;ll"""ld~ a ninq\ln,=, C=:1?f'J~1 verbi::l] ... _____ _ 

La mi:ldre :.p' c1irtge ,::¡1 n~f'1o sólr.o pat-fl. controlar su CDrI,:iuct.:.<,. F't E"dClfTlinan 
los impf?rativos [?n SI.! lenguaje hacia el niticl ______ _ 



Las verbalizaciones de la madre no comunican información referencial 
r'nbrp l(1r~ nhjr't,p:' 

La. m¿\dr'e re'( i E'I"e 

~ 1 ~-~dE.JdQI'" 

() , ,1 ',1 I i. '11 L":, 

l.? rnAdt-(? impirlp r"I rn.-,r-l--· ln~, rnn\:fm1.pr¡lp'":' rlr?-J ni.f'1~. 

;'~.pjp rle f?11F\ y mF':ntj¡;'T)P I":"(\nt,;\cto r:nq1r:w¡'I,1 cr,lt"1 óJ 

ti0f!1r'Cl ---_ .. _-

t 
" 

1 
r,": 1" ,~; 

, 

m;:'r'; -:-". 

;¡ ~::' I 1 

, , (1 ' 1;::: ~'.'::;' 

r' ,:-1' t ( d€11 

Es notoria la p¿\~j"idEH.f del beloé(el bEbé si.f1lplEn'~:iltE;' ~E::' UPjd ti¿H . ..:er) 

VETArA (12-18 MESES): 

Fase de Entrevista, 

La /ft;\dt-e siente que f':.'I ni f'fr:' Hlue,::,tr'i:¡ cCinductEls apt Ctpi ¿l,d¿:: p::.y;, :.;u E'd¿I.c! 
cronológica ____ _ 
La madre cOflsidpf'? que pJ nif'1o mue~tTa un nivel adE~cu¿!drJ eh E1.ctj"ic,-'rI con 
r-pspf:Jrtn a 5U edad _, __ , __ ._ 
La 'fli1.r:fr-e mantiene al níf'1eo d0ritn:) de ':u c2.mpo 'Ii~-u;d _____ _ 
LA madre busca que s;u hij("l i.ntp'-;:H::tl~'P con ot,-os: nif1o'"": ___ " __ 
El ni P10 es C8rélZ dp E5t.'::tr· 9f'l otr-o C:U2ir-ta de 1. a c¿¡sa ,::,i n 1 ~l 11j~i-JJ e pL' JlI¿\':; de 
20 minutos sin llor-ar ______ _ 
El niNo puprl~ oponersp ¿l.,=t.i\¡¿"~fliente fn2ntf~ ¿:¡ ¿,lguri¿1 limit.::\ciófi (t.l~·c.:i)· IIU,O 

defender juguetesJ _____ _ 
LQ~ limites 'que i~panp J~ m~dre no entr-an en CO¡ltriidi(:ción ccrl 105 del 
padre o con alg~¡n ~ujd~dn¡- regular _____ _ 
LCI. madrp es capc~~ rle m¿-Ird:r-'nel- un mismo ni'iel dF.l ~,;;ig~nt"i.;.¡ C"CT¡ l"f·:::¡:-rr::.["t.C' .:\ 

105 limites impuestos.::\J nifro, independipntE'illpnte cI~l ~¡st0c1i"1 rlP ,~¡ii¡¡;r:l ~::rl 

que se encIJentre _____ _ 

Fase de Obse~vación: 

AFECTIVO: - El nirto sepE\ra m:?nirl.,l~ción d~ r:oml.lnic¿:\ciófl ____ _ 
Se puede aprf\l"'i;lf' pn JA c:ondur:tti vE"rb"ll del Ilif'1c', ur. ¡··:,:~jlC\ lJ(~ 

lenguaje 5pa r~f~rencjal o ~Mpr~sjvo _____ " 
El ni.f'1o dice ~·!P p;;W¿l. mostrar una actitud dE"' rE'ch,-~:--,:::; c'~;c,~ .. jr:.iñn o 
de rClrlflic::to 

IMITACION: El ni.lio efectt'lt1 r-utinas. () imitaci6n de e~·CE"·n¿~.:::' cot.icli':1IW::, eDil 
obj etos ________ _ 

- El nitto ~p t ·-.r·itC' a ~i mismo p¿il¿':lbras mi~~-ritl',l- jtl<;'d''-:' 

JUEGO: - El niho degarroll~ jt.!rgo flJncional que implica ~J u~o 0pr'opi~{jo de IJn 
ob j "t [J _______ _ 

El ni f'ft) Cof:' !",!"-",,-'¡"UP,1 por mo~:·trar los. obje-r,o?: , l. ~\ rf.;:td,·' ... ·• (-. 

inrluc:-:o pUl?rll? '.'r-Tha.lizar- alguna palabra par~ Jl?ff>~f""' ':::'1 ":-~tpncj~,rl 

como mira,mamá ____ _ 



e_ El ni~o sef1.:) 1 :; Ji 'iCor?] 1:"2, r:r:1n.;t~nt.,1mF'ntt'"' rnn 1~, j1,;",r1r-n _,:,\1 '/f'l le,'.'" 
i mAgfompsi dr:' (([1 1 i Ii! íi_. _____ _ 

.- El nif'lo jueqa .:t p:::.oconder sp ): f"f:.~J.p¿H-C!CET 

GESTO: -Emet-gcncii:\ del gP?do ,j~~ indjcacióti (12·"1·1 mE'~:'t.::~-) _______ . 
- Se coordina gesto) mirada di·,ergcntQ ______ _ 
- Se coordirla gesto!mil-~da djvergente y vpr-bBlizacióf¡ 

INTENCIONALIDAD: -- El ni.fi'n di,C~) pq cDntt~~-:tDs apt-opiadCls (si. tU:'1~,:i,:'lrl;::¡:O: d~ é::i -1:_0 () 
frac2rc) más y no 

EJ niñQ combina:'; palabr'",.:..::: r..:,:or, intc!itr) [['.i"I'.,q-¡j,C<:1tJ'/eo 

-- El nif'tr af"'~r-e~ tln.:o pi¡lahr.:l. r~nn v;H-j(¡;: c,bj€:'(-, .. ·,,.-: .. ___ _ 
- la nl~dr~ u~a el lengu~jA qtle dirigp 21 rlih~ p21-~ d~rlp 

infot-'fl):l~jón ~cprc~ riel medio que 10 rDde~ _____ • 
L.a. !T¡<:"rü-e hace cOIT!¡:;;nt<.?lTioG 'lut' prnrnuF.E·n Ja t'"~,l¡-,r~,~lf'¡ 

C8(J~~-·~r~cto, ant8~~dente-cons~~upnte y 1~ pl~neaciórl 

de H~;_: '! linps 
El ¡,if"lc-' ;o,c¿;\ta las indicaciones 'v"Píb¿:;.le:: ql.!f: le d~\ la 

mac1re 



1. 2 ESCALfl DE DESI1RfWLLO DEL 1_<: IGU~l,lE- r)--] m~os. 

~lEETl t~G S mEET SCfIOO!._. 

LENGUAJE RECEPTIVO. 

00-01. 
Se calma al SEr cargadc. 

_____ .~ay respuesta al contcl~:lQ social. 
Audición: 

01-02. 

Hay respuesta al sonidc·: r'':ir"p¿1deo; Inhibición. 

Campana. 
Sonaj 8.. 

Luz. 
Papel estrujado. 
2 cubos. 

tic: t i vi dad: CE'SE!. Di smi nuye. f".¡umerlt ¿'. 

Voz (madr·e/el·:perimentadol!. 

Mira al qu~ habla. 
Sonrisa social. 
Insppcciona los alrededLII'L3. 
Excitación anticipatOt-L" 

Audición: 

02--03. 

Atiende a la vo •• 
Moro/llanto ante ruide fuerte abrupto. 

Recorl0ce a la madre: vu~, visualRlente. 
t1ira la cara de los hablc,lItes. 
Adaptación anticipada al ~cr cargado. 

_____ ' Se anticipa a la comida pCJf signos ruidos/visuales. 
Reconoce la botella. 

Audición. 
Busca el sonido: campar1~;~onaja;voz. 

03-04. 
Se da cuent.2I de si tuaci (JrH?S E":!t.r af'1i~5. 
Se da cuenta de muchos L!::-.iLímulos en el ambientc!. 
visuales auditi~o~ 

Disfruta el juego {lsicc. 
Audic:iÓn. 

04-05. 

Voltea la cabeza a la {Ut~rlt,e de s,anido: voz;camp2,na;son¿ij¿-1. 
Reacciarl8 ante la "0: 5U0ve. 

Reconoce sonidos familiat'es: EU nonjbre. 
Reconoce a sus cuidadot'ps-
Discrimina entre famili~r~; y extrahos. 

Autli ei ón. 
Volte~. la cabeza y los ojn~ ,:\1 que le hablé\ (sin ';iet-lc;; 



05'-(16. 
r~mpn"'nde C'~ignific,1.d,-,-: ~F:'fiPri\J[':::>: tUllO" ;,-llldq,-,hlíT, 1, di" 

repr acJ1P. 
Mlle~t,t-a gUstDS y pt ['f~t r,'nrir"?1S (r'p<3.CcÍonr1 ¿d 
juguete) • 

AuctjciÓn~ 

06-07. 

~lul?ga con jl1guetF's nljr!n~~,:,:. 

Oye su propia VMZ. 

REsponde a u.n objeto qlY? ,,"p CEle (~[lntdo). 

F:econoce signos (bibf11-ón y r:ofTliQ2\). 
Movimient.o asoci2do ~, J.;;\,; péllc71b'-él~ (vE:rl, ¿HTibn). 
Acción asociAda al efecto. 
Reconoce él los f~miljAr~~, 
R~~cciona ant~ tnnns pnnj~Mos o amig~ble5: no ~utomáticn. 

Audiciórl: 

07--08. 

08-09. 

Voltea cabeza y hombro ~l sonido familiar. 

P~rece reconocer p~101'r'~s {amili~res. 

Cambio de expresión (par~) 

Se anticipa a juegos .(c~~r~r~). 
Responde a su nombre (p8r~ 10 quP esté haciendo). 
Reconoce a su familia: 'iQr~s. nombres. 

Se adapta a pHllb~as familiares: acción definida. 
(ahl viene papé). 
Comprende gestos. 
F.'econoce a las ppr"sonas (Visll.21lment~). 

Juego de tirar objetos. 
Ansiedad ante el extrano. 

Audición: 
_____ Responde ca la música (movim1f?nt.o5 cor-por-21ps) 

09-10. 

10-11. 

Juegos de bebé (a pedido verbal). 
Ofrece objetos (ant." pedid", verbal/gestuó,ll. 
Responde a II no 'l (breVeflll?f1tp). 

Resronde a ninos. 

Busca al nomhrar un objpt~ f~miliar o persona. 
Conoce las actividades de la rutina diaria. 

Audición. 
_____ Juego intencional con Obj~t05 sonoros. 

11-12. 
Sigue instrucciones simt.'l.'~;. (empujE.<. el coche). 
PIJ~de inhibir (na toql1f:lt":·). 

Anticipa el movimi.ento r;' una. rima. 
Audición. 
______ F:espond[~ dI habla en muri1iullo. 

12,~ 



______ F'e~ponde difp.y-pncialn¡crdJ- -:.\nte ~.()nidos:; disti.ntD:~. 

14-16. 

16-18. 

Indica 1--3 obje-·t.os fE¿:dC-'-, nombradc.ls. 
Sigue órdenes 5E-!ncilJ ~'"": Ijuegns dij bf-¡b¡..~, 

objetos) . 
Ofrece el juguete al pccJ!rselo verbnlnlente. 
se~ala figuras da objetD~ (perrn,etc.) 
Comprende las senBI~s d9 llegada/partida. 
Respuesta verbal al p~di r 1 e (dI adl 65) . 
Reconoce partes del cuerpo: ojos o nariz. 
Se comporta de acuerdo a la reacción de los demás. 
D~ besos al pedirselo. 
Se pe] E~a con cOlflpafrl2t-(1r"; ~I':.H"· el juguete. 
Le gusta escuchar pal~bras, 

R~concce nombres de ~lg~~nos objetos. 
Reconoce figurAs O ·fot", de pocos objetos. 
Empieza asociar objeto-figur·a. 
Interes~do en las lámirlas de lln libro si se le nombran. 
Da juguetes al pedlrselo verbalmente (aunque lo pide 
nuevo) 
Puede besar la 1.mina de Uf. animal. 
Es negativista con frecllPrlria. 
Reacción de separación ir\tensa. 
Muestra prendas de ropa. 

Voltea págiQas de 1 en l. 
Sigue 2 6rdenes con un mimmo objeto. 
Indica 2 de 4 objetos (al pedirle cosas). 

LENGUAJE EXPRESIVO. 

00-01. 

01-02. 

02-(13. 

Llanto frecuente: fuerte 
Bombitas de Saliva. 

déb I l. 

Ruidos vegetativos: hipo., grunidos, gutllrales. 
Vocalización al azar: sonidos abiertos. 

Llantos diferenciados: hambre dolor molestia. 
Ruidos en bienestar: chasqueo, gárgaras. 
Vocalizaciones: musicales, vocales ( ah,eh, u,etc). 

Vocal izaciones sostenidas (15-20 segundos). 
Vocaliza 2 silabas diferentes (ah.gu). 
Sonidos gutural~s (V,G,NG.). 
Vocaliza ante estimulos 5()ciales. 
Imitación: sonrisa. 
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03-04. 

04-05. 

05-06. 

06-07. 

07-08. 

08-09. 

Aparecen més snnido~ ap21-te del llanto. 
Balbuceo: aNade 5nnirlQ~ tP,B,D,M) 

series de si 1 ,~,tl;?'S iguales (ga,gi,',ga). 
Vocaliza cuando es estimulado o está jugando. 
Se ~!"'. 
Control del volumen (variación). 

Se pa~a la vocalilzaCÍón. 
Balbuceo: aNade M,NG,K,G,J,U.AW.OH. 

autorrepetición 
para en reSpL\esta a la estimulaci6n vocal. 

Voc;\liza semtimientol:;: placer,displrlcer, impaciencia, 
satisfacción. 

Balbuceo: Juega a hacer .onidos/ruidos. 
Inician vocalizaciones socializadas:toma la iniciativa. 
Vocaliza ante su imagen reflejada en el espejo. 
Vocaliza ante la música. 

Balbucea: cadenas continué:\s, r-itrno marcado. 
aNade B,D. 
Trata de responder al padre. 
Expresiones morlosilábicaas (ba). 

T~ata de establ ecer contacto: tose o 110ra para que lo 
atiendan. 
lmita:tose~. 

Lenguaje Gestual: Da 105 brazos para quP lo carguen. 
Cierra los labios cuando ya no quiere 
comer más. 

Balbuceo, Sflabas dobles (gaga-dada). 
A~ade T,N,W, más vocales poste~iores. 

Variación de la infl"dón de la voz y tono en el juegf' 
vocal. 
Juegos verbales/gestual es (cucu-t~á5). 

Imita actos simples (aplaudir, decir 51). 

Balbuceo, más cambios en el timb..-e y ~edupl icacion"s. 
4 sflaba5 diferentes dobles (dada,baba,mama). 
combinadas con gestos. 

Pide atención. 
Gesto, Alcanzar, ~echazo, quitar la mano. 
lmi ta, Empi eza a dupl i CAr ent.onaci Ones. 

Trata de cantar una melodla. 
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1 (1-11 • 

D,Cl:J bur:¡::,-'o: Vf1,r:l él t:',~ J t'~L:-,c-- ,",f· raden . ., (badad,=d. 
Imita~ los sonidos quP t)~~en otros. 

P~trones mplódi~D? de bien·¡elJida. 
Usa E)·:clcHnativos <oh, (11\). 
Soni.do~, con los labi[l~~ (trompetill¿\s). 
Primera palabra (mamá o papá). 
Gesto!. m\leVe 1 a cabez ¡:) "r"ol!. 

Jala el vestido para llamar la atención. 

Silabas que asempjarl pal~br~s. 
_____ Jerga. 

11-12. 

12-14 . 

14-16. 

16-18. 

Primera palabra (edél,rj r'rT.'!11edio). 
Jerga con personas u obj~tos. 
Vocali~a con rimas. 
Imita: algunas 5ecuenci~~ de ~onidos. 

. Jerg¿n Puede c.ont.enpf" ~llJ"n.:ls pal ahra~-. 
Dice y hace el gesto d~ .dlós. 
Vocabulario de 2-3 pal~brA~ (ademAs de m~má o papá l . 
Palabra usada con múltipJ~s significados. 
Imita palabras. 
Gestos: Indica deseos ~enalando/voz. 

Jerga: más pausas, mayor r'ango tonal. 
Consonantes mAs frecuentes: F,D,W,N,H. 
4-5 palabras (nombra 1 obJeto). 
Dice ta-ta (por dame o dor). 
Gesto (con palabras) ,expresa necesidades/deseos. 

Vocabulario de 6-7 palabras. 
Palabras más que gestns para expresar necesidades/deseos. 
Inflexión haCia arriba para int~rrpgar. 
Imita: palabras que ha oldo de conversaciones. 
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1. 3 INDEX OF FUNCnOrll\L MATERNAL ATTACH~lENT 

lTEM 

1. L~ madre voc~liza espont0n~0mente al ~iNo por lo 
menos dos veces durante la entrevista (excluyendo 
el reprenderlo) 

2. La madre responde a 1a5 voralizaciones del niho 
con respuesta vocal o verbal. 

3. La madre nombra algOn objeto para el nino durante 
la entrevista o dice el nombre de alguien con 
fines didácticos. 

4. El habla de la madre es claro, comprensible y 
audible al entrevistador. 

5. La madre InICIa intercambios verbales con El 
observa.dor: pregunta y hace coment al'" i 01::, 

espontáneos . 
6. La madre expresa ideas libre y facilmente y usa 

7. 
8. 

oraciones de longitud adecuada para conversar. 
(da más que respuestas breves por ~jemplo). 
La madre permite al nino jugar aunque se ensucie. 
La madre alaba espontaneamente las cualidade. del 
nino o su conducta (2 vecesl en la entrevista. 

9. Al hablar del o al nino la voz de la madre 
comunica sentimientos positivos. 

10. La madre acaricia o besa al nino por lo menos una 
vez durante la entrevista. 

11. La madre no le grita al nino en la entrevista. 
12. La madre no se ve molesta u hostil hacia el nlno. 
13. La madre no le· pega al nlNo en la entrevista. 
14. La madre reporta solo un castigo físico hacia el 

nino durante la semana que pasó. 
15. La madre no regaNa o critica o desalienta al niNo 

en la entrevista. 
16. La madre no interfiere con las acciones del nino 

o restringe sus movimientos más de tres veces en 
1 a entrevi sta. 

17. La madre tiende a mantener al nino dentro de su 
campo visual y 10 mira con frecuencia. 

18. La madre fomenta conscientemente el avance en el 
desarrollo. 

19. La madre estructura el perlado de juego del nino. 
20. La madre le busca juguetes que dirigen al nino a 

desarrollar nuevas habilidades. 

SI NO 

FUENTE; Ramey C.T., Sparlling J.J., Wasik S.H., Creating SDcial Envir-onments to 
facilitate Language Oevelopment. en Schiefelbusch R.L., Sricker- O., EAF:LY 
LANGUAGE, ACQUISlTlON ANO INfERVENTION,: Language Intervention Series \lDI. VI, 
University Park Press, Baltimore, 1.981,P.605. 

Adaptado del HOME CThe lnventory of Home Stimulation de C"Jch,pll B, fleider 
J., Kaplan B., Syracuse UnivE',-,.ity 1968); 
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1.4 PEF;FIL DE CONDUCTA MATEF:NA 

1. Respuestas a la entrevista. 
1.11.21.31.4 1 .5 1.6 1.7 

2. Impresi6n del examinador del papel de 1a madre en la prueba. 
2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 2.6 2.7 

3. Interés en el nivel de ejecución manifestado por el niho 
3.1 3.2 3.3 3.4 3.5 3.6 3.7 

4. Reacci6n de la madre hacia niveles 
aparentemente estA ejecutando muy 
A.l A.2 A.3 A.4 A.5 A.6 

distintos de ejecuci6n del 
bien 

A.7 

B. Cuando el niho tiene una ejecución adecuada y fácil. 
B.l B.2 B.3 B.4 8.5 B.6 B.7 

Cuando el nil'lo muestra dificultad con algún item. 
e.l C.2 C.3 C.4 C.5 C.6 e.7 

5. Cooperación con el examinador durante la prueba 
5.1 5.2 5.3 5.4 5.5 5.6 5.7 

6. Contro.! del niho durante el examen. 
6.1 6.2 6.3 6.4 6.5 6.6 6.7 

7. Tolerancia hacia la conducta exhibida por el niho 
7.1 7.2 7.3 7.4 7.5 7.6 7.7 

8. Sensibilidad hatia el nil'lo 
B.l B.2 B.3 B.4 B.5 B.6 8.7 

9. Respuesta a las necesidades del niho 
9.1 9.2 9.3 9.4 9.5 9.6 9.7 

10. Expresiones de afecto hacia el nil'lo 
10.1 10.2 10.3 10.4 10.5 10.6 10.7 

11.Expresiones de hostilidad hacia el nil'lo 
11.1 11.2 11.3 11.4 11.5 11.6 11.7 

12.Interrelaci6n emocional con el nil'lo (positiva o negativa). 
12.1 12.2 12.3 12.4 12.5 12.6 12.7 

13. Cantidad de comunicación verbal con el niho. 
13.1 13.2 13.3 13.4 13.5 13.6 13.7 

14. Cantidad de contacto fisico con el nll'1o 
14.1 14.2 14.3 14.4 14.5 14.6 14.7 

15. Tipo de contacto físico con el niho 
15.1 15.2 15.3 15.4 15.5 15.6 15.7 
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16. Conciencia de su status 
16. 1 16.2 16.3 16.4 .1 ,.I~ ,. 5 16.6 16.7 

17. Evaluación global que la madre hace del ni 1'10 
17.1 17.2 17.3 17.4 17.5 17.6 17.7 

lB. Respuestas afectivas de la madre haci~ todo el examen 
18.1 18.2 18.3 18.4 18.5 18.6 18.7 
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o ANEXO 2 

2.1 CLladro de puntajes obtenidos en los 
instrumenl:os. 

2.2 Cuad,"o de puntajes pron,Edio por edad y "e::o 
obtenidos en los distintos instrumentos. 

2.2.1 Gráfica de puntajes pr'omedio por edad y 
sexo F"L1G. 

2.2.2. Gráfica de puntajes promedio PLISo Grupo 
de ninas IV ETAPA! 8-12 meses) 

2.3 Cuadro dE frecuencias y frecuencias 
de los puntajes obtenidos en los 
instrumentos. 

acumulada5 
distintos 

2.4 Cuadro de frecuencias y frecuencias acumuladas 
PLISo 

2.5 Cuadro d~ frecuencias y frecuerlcias acumuladas 
de los puntajes obtenidos en los insto-Llfnentos. 
Grupo de n if1as. 

2.5.1. Gráfica de frecuencias acumuladas de lus 
puntajes obtenidos en los instrumEntos. 
Grupo de ni. Fras. 

2.6 Cuadro de frecuencias y frecuencias acumul~da5 
de los puntajes obtenidos en los instrumentos. 
Grupo de nilios. 

2.6.1. Gráfica de frecuencias acumuladas d9 105 
puntajee obtenido~ en los instrumentos. 
Grupo de niFros. 

2.7 Cuadro de frecuenci as y frecuenci as acumul ad2,s 
de 105 puntajes obtenidos en los instrumentos. 
Grupo de nihas 8-·12 meses. 

2.8 Cuadro de frecuencias y frecuencias acumuladas 
de 105 punt"jes obtenidos en el F'erfil dI? 
Conducta Materna de Bayley. Grupo de ni"as. 

2.9 Cuadro de ·f rl?cuenc i as . y f recuenc i.as acufTIul ad as 
de los pl',-,tajes obtenidos en el Perfil de 
Conducta Mat"rna de Bay1ey. Grupo de niflos. 



2.1F'UNTAJEG OBTENIDOS El! LOS 1 t!STRUr!EtnOS 

Edad SeN FUS t1SSST 1 VA 
EntrAfecImi Jue G,,~ I['It ~~{)t Tot 

1 1 M 0,8 1 1 l. 1 ! 0,9 0,7 1 
2 1 F 0,4 1 1 1 1 1 0,8 0,8 1 
3 1 F 0,8 1 O 0,8 0,5 1 0,8 0,7 1 
4 1 M 1 1 O 0,2 1 1 0,7 0, l' 0,9 
5 1 M 0,8 1 O O 1 0,2 0,5 0,'7 0,7 
6 2 M 0,6 1 1 1 1. (1,7 0,8 1 1 
7 2 F 1 1 1 1 1 1 0,9 1 
8 2 M 0,8 1 1 1 1 1. 0,9 0,6 0,8 
9 2 F 1 1 1 1 1 1),7 0,9 0,9 1 

10 2 F 0,6 1 ~ 0,6 0,5 0,5 0,6 0,7 0,6 
11 3 F 1 1 1 1 1 1 0,9 1 
12 3 F 1 1 1 0,8 1 0,9 0,8 1 
13 3 F 1 1 1 0,6 0,5 0,8 1 0,7 
14 3 F 1 1 0,5 0,6 1 0,8 0,9 0,9 
15 3 F 1 1 1 0,6 1 0,8 0,8 0,8 
16 3 M 0,8 1 1 1 1 0,9 1 0,8 
17 3 M 0,6 1 1 1 (1 0,7 0,9 0,8 
18 4 M 1 1 0,5 0,8 1 0,8 0,8 0,9 
19 5 M 0,6 1 0,5 0,8 1 0,7 (1,6 0,6 
20 5 M 1 1 1 0,8 1 0,9 0,8 1 
21 6 F 0,8 1 ° (1 0,3 (1 3 0,4 0,6 0,6 
22 6 F 0,8 1 O 0,3 0,6 0,6 0,6 0,7 1 
23 6 F 1 0,6 1 1 1 0,6 0,9 0,8 1 
24 6 M I 0,6 0,3 I 0,3 0,6 0,7 0,9 I 
25 6 M I 0,3 1 I 1 1 (1,9 1 1 
26 6 M 1 0,6 I 1 1 I 0,9 1 0,9 
27 7 M 0,8 0,6 1 I 1 0,9 0,8 1 
29 7 M 1 0,6 0,.6 0,6 1 I 0,8 O,D I 
29 7 F 1 1 0,6 0,6 1 I 0,9 0,8 l. 
30 7 F 1 1 1 1 1 1 1. 1 1 
31 9 F 1 1 1 0,7 ° (1, .1- 0,6 0,9 1 
32 9 M 0,7 0,5 1 0,2 0,3 (1,4 0,5 0,8 0,7 
33 10 M 1 1 I 1 1 O~8 0,9 1 1 
34 10 F 1 O O O 0,6 (1,2 4 0,3 0,6 0,4 
35 10 F 0,5 0,5 O 0,7 0,3 (1 5 0,3 0,8 0,5 
36 10 F 1 0,5 O 0,5 1 0,2 1 0,5 1 0,9 
37 11 F 1 0,5 0,3 0,5 0,3 0,2 2 0,4 0,9 0,5 
38 11 F 1 0,5 1 1 0,6 0,8 0,8 1 1 
39 11 M 1 1 1 1 1 0,6 0,9 1 0,9 
40 11 M 1 1 0,3 1 1 0,8 0,8 0,9 0,9 
41 11 M 0,7 1 1 1 0,6 0,6 0,8 0,9 1 
42 12 M 0,6 0,6 O 0,5 0,3 0,5 0,5 0,9 0,7 
43 12 F 1 0,3 1 0,7 (1,3 0,5 o,~ 0,8 1 
44 13 M 0,8 1 1 0,7 0,3 0,5 0,1 0,7 0,9 
45 13 F 1 0,3 1 1 1 0,6 O,B 0,9 1 
46 14 F 1 0,6 1 1 0,3 0,5 0,7 0,8 0,8 
47 14 M 1 0,3 1 1 0,3 0,8 0,8 0,8 1 
48 17 F 0,8 1 1 1 0,3 1 0,8 0,9 1 
49 18 F 1 1 1 0,7 1 0,9 0,9 1 
50 lB M 0,8 O 1 0,5 0,3 0,5 0,5 '0,4 (1,8 
51 18 M 1 0,3 1 1 0,3 O, t 0,6 0,9 0,5 

1 ~Ll 



2.2 PUNTAJES PROMEDIO POR EDI\D Y SEXO. 

SEXO FEMENINO EDAD EN t1E''TS. 

0-3 3-5 6--8 8-12 12-18 

AFECTIVO 1 1 0,9 0,5 0,6 
IMITACION 0,8 0,9 0,5 0,3 1 
JUEGO 0,8 0,6 0,5 0,9 
GESTUAL 0,8 0,7 0,8 0,5 0,6 

1 NTENC 1 ONALI DAD 0,8 0,9 0,6 0,3 0,7 
PLIS PUNTAJE TOTAL 0,8 0,8 0,7 0,5 • 0,8 
MSSST 0,8 0,8 0,8 0,8 0,9 

HOME 0,9 0,9 0,9 0,7 0,9 
MSSST LENG RECEPTIVO 0,8 0,8 0,9 0,8 0,8 
MSSST LENG EXPRESIVO 0,8 0,8 0,7 0,9 0,9 

SEXO MASCULINO EDAD EN MESES. 

0-3 3-5 6-8 8-12 12-18 

AFECTIVO 1 1 0,6 0,9 0,4 
IMITACION 0,6 0,8 0,8 0,8 0,8 
JUEGO 0,6 0,9 0,8 0,7 
GESTUAL 1 0,9 0,8 0,8 0,3 

1 NTENC 1 ONALI DAD 0,8 0,8 0,9 0,6 0,5 
PLIS PUNTAJE TOTAL 0,8 0,8 0,8 0,8 0,6 
MSSST 0,8 0,8 0,9 0,9 0,7 
HOME 0,9 0,8 0,9 0,9 0,8 
MSSST LENG RECEPTIVO 0,8 0,8 0,9 0,9 0,7 
MSSST LENG EXPRESIVO 0,8 0,9 0,9 0,9 0,8 

2.3 FRECUENCIAS DE PUNTAJES FRECUENC 1 AS ACUMULf\DAS DE PUrH 

PLIS MSST HOME PLIS MSST HOME 
PUNTAJE LR LE PUNTAJE LR LE 

(1 O (1 O O O ° ° O (1 

(1,1 (1 O O O 0,1 ° O O (1 

0,2 O (1 (1 O 0,2 ° O O (J 

0,3 O O O O :0,3 O (J ° (! 

0,4 3 ° 1 O 0,4 3 O 1 Ü 

0,5 3 O 2 3 '0,5 6 O 3 " 
0,6 4 1 2 • 1 0,6 10 1 5 4 
0,7 5 6 O 3 0,7 15 7 ~ -, 7 

0,8 6 6 13 4 0,8 21 13 18 1 1 

0,9 17 '11 4 6 0,9 38 24 ~"1 17 ....... 
1 13 27 29 34 1 51 51 51 51 

N=51 TOT 51 51 51 51 
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2.5 CUADROS DE FRECUEI'K I liS DE pum AJ E8 EN tUNAS 

PUS 
Puntaje Ent Afee Imi Jue Ges l'lt Puntajre PUS LH! LE! 1L1t! IIDrnJ 

(1 

(1,1 
0,2 
0,3 
0,4 
0,5 
0,6 
0,7 
(1,8 

0,9 
1 

N=26 

(J 

(1 

° ° 1 
1 
1 
O 
3 
1 

19 

26 

1 
O 
O 
O 
2 
4 
O 

(1 

O 
17 

26 

6 
O 
(1 

O 
1 
1 
O 
1 
(1 

(1 

17 

26 

2 
O 
O 
(1 

1 
2 
1 
1 
5 
(1 

9 

21 

1 
O 
(1 

O 
6 
2 

° 6 
(1 

1 
10 

26 

(J 

. .:. 

') 

4 

'-' 
. ..;. 
:' 

'-' 
11 

(1 

(1,1 
0,2 
0,3 
0,4 
0,5 
0,6 
0,7 
0,8 
0,9 

1 

N=26 

(r 

(1 

O 
(1 

3 
! 
2 

2 
~, 

6 

26 

(1 

O 
(1 

O 
(1 

'-' 
(1 

3 
6 

14 

2&· 

') 

O 
(1 

1) 

(J 

'.~, 

! 
o 
6 
1 

15 

26 

u 
(J 

'-' 
(1 

(1 

O 
(1 

6 

7 
11 

,..,; 
LO 

CUADROS DE FRECUENCIAS {¡CUI'tUlADAS DE F'UNTAJES DE NINi\S 

PUS 

PuntajeEntl Afl 
(1 (1 1 

0,1 (1 1 
0,2 (1 1 
0,3 (1 1 
(1,4 1 3 
0,5 2 7 
0,6 3 7 
0,7 :~ 9 
0,8 6 9 
0,9 "1 9 

1 26 26 

ImilJuelGesllntl 
621 2 
6 2 1 2 
621 5 
6 2 1 5 
7 ,3 7 6 
8 5 9 10 
8 6 9 lO 
9 l 15 13 
9 12 15 15 
9 12 16 15 

26 21 26 26 

PuntajeF'US 
(1 (1 

O, 1 (1 

0,2 Ü 

r),3 (J 

0,4 3 
0,5 4 
fJ,6 6 
0,7 9 
0,8 11 
0,9 2(1 

1 26 

LRl 
O 
U 
U 
() 

') 

'.' 
U 

2.6 CUADROS DE FRECUENCIAS DE PUNTAJES EN t,¡INOS 

PUS 
Puntaje Ent Afee Imi Jue Bes Int 

(1 

0,1 
0,2 
0,3 
0,4 
0,5 
0,6 
0,7 
0,8 
0,9 

1 

(t 

1) 

<) 

<) 

(1 

(J 

:~ 

f 

1 
(1 

O 
(1 
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5 
u. 
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15 
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(J 
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FRl-.CUENCIAh AClJ~IULill)nS DE FUIHA,Jf-:~ EN N [NOS 

rus F'L.If> 
Punt:t=Ue Ent: Rff~C lmi J,He (JI~:\S [lit FUI i~. ~_l.j (J 1.1': 

~lhF<~ l 
1)"1 [J l' 

" 
(l. J. 

r) ,~~ 

(.1 ~ :, 

0,4 
(,' , ~) 
(J,"-' 
'), ','" 

U,H 
(1,9 

" 

" 
l' 

() 

" 
" 

1. 

" " 1 , ' 
,,' 

l~ 1 () 
1 J 1 () 
1:; l' 1 

" , 

j 

[1 

',' 

i) 

(1 

(1 

H 1,', 
i J. J t :¡ 

11 

o", J 1. 

(),,4 

t:' , ~j 

,1 

,1 

:.) 

¡') .' :' f· 4 
(\ ¡H lo: , 
i ¡ti; 1 ¡-; .1. J" 

" 
(; 

" 

, , ,1 

1 i 

2.7 FfiECUf NC.ll18 Uf PUIJTAJLS IHNflS OCHO fl [)[lCE: ~IE!:Ef> 

PUNTAlES 
<) 

(1 , 1 
0,2 
(J,3 
0,4 
1.1,5 
",6 
(:,7 
(1,8 

(J,9 
1 

PUNTAJES 
o 

(J , 1 
1l,2 
(J,3 
u,4 
(1,5 
1),6 
(1,7 

(I,B 
(),9 

1 

[,LIS 11SbST 

Ellt Me lmi Jue Ges lnt Tot l P 
(J 1 3 1 1 1 (1 1,1 

O O O (1 (1 O el 0 
o (1 (J u (] 3 (1 (1 

o o o o 0 o (1 o 
o (1 1 (1 2 1. 2 (1 

1 4 (1 2 (J o 1 o 
(1 

(1 

(1 

(1 

5 

(1 

(1 

(1 

(1 

1 

(1 

(1 

(1 

(1 

2 

(1 

(1 

o 
1 

(1 

2 
f) 

1-' 

(1 

(1 

o 
(J 

1 
1 
o 
1. 
U 

1,1 

" • 
l' 

LE 
(J 

(1 

(1 

(i 

() 

1) 

1. 
(J 

(1 

U 

led: 
(J 

(l 

(1 

u 
(J 

(l 

(1 

HOi'IE 

1-' 

(J 

(l 

u 
o 
3 
(1 

o 
(J 
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Ff'EClIf NCWS ACUMULAD/IS DE PUNTAJER NI N~i8 [,1··12 IIE5ES 

Ent 
<) 

(1 

(1 

(1 

(1 

1 
1 
1 
1. 
1 
6 

Me 
1 
1 
1. 
1 
.1 
5 
5 
5 

11~',f3ST 

lmi Jue Ges lnt Tot lR 
3 .t I 1 (1 l' 

4 
4 
4 
4 
4 

" 6 

t 
1 

.,.:' 

-,", 
O· 

" .' .' 
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