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CAPITULO VII
DPE LA ACTIVIDAD MANIPULATIVA AL JUEGD BIHECLICC

Juege simbalice ¥y desarzalls

En la khisgqueda de antecedentes en el cstudioc de este
campo, nuevamente he de referirme a Piaget, va gque el fue
el primerc en desarrcllar una teoria coherente gque intenta
explicar 21 papel del Juego en el desarrclleo de la funciodn
simhdlica. Por otro lado, agquellos autores gue conciben el
simbolo como un producto sacial, a pesar de algunas incur-

siones en el tema del juego, se han centrado casi exclusi- -

vaments en el lenguaje. Ho es de extrapar, por tanto, gue
la mayoria de las investigaciones sobre este campo se ha-
yan desarrollade a partir de los pestulados piagetianes.
En consecuencia, al exponer los antecedentes de esta in-
vestigacion, comenzaré por resumir leos hallazgos gue han
aportada toda una serie de investigaciones scobre el desa-
rrolle del juego simbalico, cuya origen son los estudios
de la escuela de Ginebra.

Pers antes, guerria hacer referencia a algunas apor-
taciones tecoricas gque jlustran sobre el rol del jusge en
la construccion del significado.

Ya hemos visto en el capitule I la explicacison gque da
Piaget del simbeoleo ludico. ¥oy a volver agqui sobre algunas

cuesticnes que sirvan en la comprension del lugar gue oou-
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pa el Jjuego en el desarrolle. Piaget entiende 21 juego
simbélico como producto de una inteligencia representativa
en las primeras fases de su construccion. Al igual gue el
Jjuego de ejercicic se contrapene a la inteligencia senso-—
motora n que en aquel la asimilacién no se equilibra cen
la acoimodacion para servir a la accicon adaptada, sino que
sirve a las necesidades del sujeto [actividad placentera},
el juego =imbélice ntiliza la representacion al servicio
de tales necesidades. En lugar de haker una adaptacidn al
sigpificado, el cignificades “estd simplemente adaptado al
Yo, es decir,;, evocado por interés momentianec o saztisfac-
cidgn irmediata" (Piaget, 1961). Incluso el significante
mizmo 25 producto de tal asimilacion. La razon por la que
52 da esta gsimilacidon deformante estd en due el
pensamiente representative "ne estd agn ¢onstruido durante
la primera infancia y porgue, en la medida gue se elabora,
es insuficiente para satisfacer las necesidades suscitadas
por la vida cotidiana" {op. cit.}). Lo gque lleva a Piaget a
afirmar gue "egl juego simbkolico no es otra cosa gue el
penzaniento egocéntrico en su estado pureo; la condicidn
necesaria para la objetividad del pensamiente es gue la
asimilacidn de 1o real al sistema de las nociones
adapatadas se epncuentre en equilibric permanente con la
acompdacion de estas mismas nociones a las cosas Yy oal
pensamiento de 1los otres sujetes"  {(op. git.). En
consecuencia, para Pilaget, el Jjuege simbolice es una
caracteristica de las limitacicnes de =u pensamiesnto. Es
una muestra de la falta de equiljbracidn preopia de esta
época, Dicho en otras palabras, los simbeoleos ludices son
el producto de un pensamiento no reversible ¥y no
socializado, el nivel de desarrolle del dominic cperativo
condiciona las formas del deominioc figurativao.
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Vigotski (1976) también considera gue el juego 25 un
jaldn entre la actividad guiada por la mera percepcion y
al pensamiento regulado por signos, pero su punto de vista
es diferente. Insiste mas en lo gue &1 Jjuego prefigura y
hacia donde se dirige gue en sus limitaciones con respecte
a lo gue ha de llegar. Parte también de la idea de que el
juega ez generado por las necesidades del nific. E1 jueqgs
aparece cuando las necesidades no satisfechas ne pueden
ser olvidadas. En el juego, el nino da cabida a los deseos
irrealizables. Fera  Vigotski advierte contra la
intelectualizacidn de este proceso, lo que le lieva a
cuestionar su caracter plenamente simbkdlice y  a
considerarlo una actividad transicional: "Estoy convencido
de gque el jueqs no es exactawente una accidn simbdlica en
el sentide estricto del término, de modo gue es
imprescindible averiquar el papel de la motivacidn en el
juego". [(op. cit.)

El momento de aparieidn del Jjuego coincide con el
inicio de las funciones mentales superiores, es decir, con
el inicio de la separacién entre el campo perceptivo ¥ el
significade. Cuande no existe esta disociacion, 1les
ckjetos motivan la accién del nino, la cual esti presa de
las caracteristicas funcionales de agquellos. Para flustrar
esto ocita a Lewin: "una puerta le exige ser ahbierta ¥y
cerrada, un puerta ha de subirse, y un timbre ha de sonar"
fop. <cit.). El1 vasallaje a la percepcidn hace que la
actividad del pine =e vea imitada por la situacidn en gue
se encuentra. Sin embarge, eh el Jjuego, los objetos
pierden su fuerza determinante:! "El nifio ve una cosa pero
actya prescindiendo de lo gue ve" [op. ©it.}. En el
momentoe en que un nihe elige un palo para “hacer de" de
caballe, o un trogo da madera “"come si fuera™ una munieca,
la accidn "e=td determinada por las ideas, no por los
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objeteos en si mismes" (op. cit). El juege de usar un palo
comgo caballe permite gue el nifo separe e}l concepto
caballo del chjeto caballo., Y asi el significade, £n un
principio dependiente de la accion, pasa a dirigir la
accidon., En la wedida en gque el juego estd regideo por el
significadeo, lo gque no ocurre en la actividad diaria del
nine pegqueho, Vigotskl considera cue el Jjuego <rea una
zona de de=zarrellc proximo.

L pesar de las similitudes con la propuesta de
Piaget, para Vigotski el desarrclle del pensamiento es
frute de la eveolucidon y descontextualizacidn de los
mecanismos semigticos, de forma que la actividad 1ladica,
mas que una limitacién de las formas del pensamients, es
una "avanzadilla" gue se sitia por delante de éste vy, a la
vez, perImite su desarrollo.

Pero =1 el juege es  un eslabon  en la
descontextualizacion del significado, no opera ftodavia con
signes, va& gue, =1 bien el ninc opera con sighificados
separades de sus objetos y acciones habkituales, las
propiedades de los cobjetes elegidoz todavia son tenidas en
cuenta {un nino escogerda un paloe para hacer de cabkallo,
pere no una postal), per lo gque &1 juego adn no utiliza
simboles descontextualizados. Del nmismo modo, las primaras
acclones representadas en el Jjucge soh similares a las
aceiones reales. Es esta contradiccidn entre la primacia
del =significado y la dependencia de la situacion y las
caracteristicas perceptivas de los aobjetos la que otorga
un papel transicional al juego.

De la= aportaciones de Piaget ¥ Vigotski podemos
extraer una idea general: El juego (juego simkdlico para
Fiaget, juegqo a secas para Vigetski)y parte de las acciones
en las que el uso de objetos esta goekernade por las carac-
teristicas perceptivas de éstos y su usc funcional, y se
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desarrolla con la progresiva descontextualizaclan, es
decir, de la separacidn entre significante y significadao,
hacia una actividad gaobernada por el nific en la gue los
abjetos ¢ sus propiedades se subordinan cada vez mas a los
significados.

Aportaciones de la ezcuoela de Ginebra

Los auvtores de esta escuela comparten las bases
tedricas de Fiaget y adoptan en su explicacidn el modelo
gque Bates denomina "homologia profunda™. La actividad
sensoriomotriz, a partir del tercer subestadio, se orienta
en gran parte a la manipulacidn de objetos. En ésta
distinguen deos grandes dimensicones: organizadora  del
espacio ¥y exXploradera de propiedades. Antes de 1la
aparicidn de la representacion, estas actividades son
meras coordinaciones de ezguemas, necesarias para la
construccidn dea las estructuras logicas v el descu-
brimiento de las relaciones causales. Con la aparicidn del
simkiolo tales actividades dispondran del  instrumento
mediador necesario para gue se conviertan &n la base de
las operaciones del pensamiento. La investigacidn de la
actividad manipulativa, desde esta perspectiva, es5 una
descripeien de c¢dmo =e organizan las acciones del nifio
sobre los objetos, preparande o encaminandose hacia leo
simbolico. Son las propiedades estructurales leo gque
interesa a los autares, ya gue son las gque ¢onfiguran el
nicleo del dominio pperative que, come hemos viste, es el
gque, desde la persepectiva piagetiana, lidera el

desarrclleo de la funcidn simbdlica.
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Inhelder et al. (1972) y Sinclair et al. ([(l282)
realizaron una serie de observaciones de las actividades
egpontaneas de nifos entre 10 ¥y 30 meses can uha caoaleccion
que agrupaba tres tipes de chietos: Objetos presentaes en
la wvida cotidiana del nino, jueguetes y "cosas" sin una
funcidn determinada. En su andlisis describen dos grandes
cateqgorias de acciones: "interpretables" y “"no-intepre-
tables". La primera hace referencia a actividades ©on una
significacion social aparente, es decir un uso funcional o©
convenclonal {adecuado a la funcion culturalmente definida
de cada objeto). La segunda engloha las actividades <on
los objetos sohre el propio cuerpn ¢ entre si gue san, @
bien mera ejecucidén de esquemas sensomeotrices  de
asimilacicon, o bien actividades explorateorias de los
objetos o de sus relaciones.

Antes del primer afo de edad, las actividades son
similares en todos los caso=s, ya gque el hebé se limita a
aplicar los esguemas conecides a las objetos. Hasta ese
momento, las propiedades fisicas oo el uso social tienen
poca trascendencia en la acktividad. 5in embargo, despues
de loz 12 meses, las caracteristicas del material definen
actividades de diferente tipo. Asi, un grupo de materiales
favorecen la exploracidén de las preopicdades fisicas de los
objetos, mientras gue otro conjunta incita las actividades
que permiten trabajar las relaciones loéglcas y una dltima
coleccidn lleva al nifioc a actividades de "hacer como si.
Para las autoras, la progresiva disociacidn entre accion y
ocbjeto, la progresiva construccion de la necion de
permanencia de este Wltimo, explica esa evolucion., La
aparicién de la representacién, en ol sentido plagetiano
de interioriracidn de lasz acciones, juega aguil un papel
fundamental.

cuande se le ofrece al nific un material compuesto por
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objetos de use cotidiane, sus accicones derivan en usos
funcichales y actividades ludicas. Ello wvendria marcado
por la "aparicién de los comienzes de actos de imitacidn
diferida, es decir, de actividades de caracter
convencional" y por "la aparicién de 'clasificaciones' con
un comienzeo de significacién, cuande el nife pone juntos
cbietos gque corresponden a actividades parecidas en su
vida cotidiana™. Estas actividades, que sge observan
claramente a partir de leos 15-16 meses, consisten en el
use de los objetes tal como los adultos lo hacen
habitualmenta, es5 decir, de foerma convencional, ¥ en las
actividades con Jjueguetes gue representan compaferos
hunanss, tales como nufecas. Estos Yactos significantes™,
ddaptados al usec social de las chijekteos, no se pueden
considerar como verdaderamente =imbolicos, pues "todavia
no implican un objeto o un acontecimiento ausentes'. Pero
"nraeforman" el simbeolo, marcande una transicion entre la
inteligencia sensomotriz ¥y la fupcion sSemidtica, La
aparicion de ésta se evidencia hacia Jos 18 meses, oon la
aparicion de escenas cada vez mas coherentes, &n las gue
las actividades se encadenan en periodos prolongados. Las
conductas de "hacer como sSi'f, evolucionanh desde acciones
de imitacién diferida =in usc de okjeto simbdlico, al usc
de tales objeos en forma pasiva y, por ultime, “dotando"
de actiwvidad a tales obhjetos (Por ej. la muheca se mira en
el espejo) .

Lo gue aqui resulta interesante, e5 gue el pasao de lo
sensomotriz a lo simbolico se da gracias al conocimienteo
gue el nino tiene del uso funcienal de loes objetos,
definido por el uso "cultural". Ello da idea de la
importancia que puede tener la interaccicén soclal en la
adquisicion del sifpbolo. Pareceria injuste reducir todo

ello a2 la mera imitacion, considerando a los adultos como
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simples madelos a cuyas acciones el nifo se acomoda, yva
que la actividad 4e los adultos no se da s0lo en presencia
de los peguehos, sino gque se orienta a estes ultimos dando
lugar a ricas rutinas de interaccion (ver "“formatos de
accién conjunta en capitulo IV). Las mismas autaoras
advierten del sesgo gue supene 2l gue sy ipvestigacidn se
haga scbre nines en selitario, y senalan la apreciacion de
una mayor precocidad de todas estas conductas en compahnia
de otros. 5in embargo, en =us conclusiones parecen dejar
clarc gue 2l desarxrcllec de la [uncidn =emiotica wviene
dado, en lo fundamental, por la eveolucion de los esquemas
de accien del nifng sobhre los ckjetos: La utilizacion de un
matodo (el estydio del nific en solitarioe) esta ligada a
una conpcepcion tedrica determinada (el predominic de la
actividad del nifioc en la construcion del =simbslas, en
detrimento de los aspectos interactives). La valiosa
Qescripcicon aportada por estos estudios no significa gue
nos hallemos ante una explicacion del fenomeno que abordan
fcomo anecta Raye, 1986, en su distincidén entre modelos P oy
modelas ). De la 'contemporaneidad" entre la nocion de
permanencia del okjeto ¥y los usces convencionales, no se
deriva necesariamente la demmstracidn de la existencia de
una T"homologia fuerte" entre amkas desaryollos. La
investigacisdn de Bates et al. (1%79%), y¥a comentada en el
capitula IT, introduee algunos problemas en  esta
concepcidn, al mostrar que lo= indices de permanencia del
objeto y relaciones espaciales no son buenos predictores
del desarrclleo de la comunicacian getual ¥y del lenguaje, a
diferencia de octros como la imitacién, =21 jusgo o el usa
de instrunsntos.

Una concepcion diferente de la adgquisicidn del
zimbole ¥ un método de observacidn distinto, en los que la
interaccién con los adultos juegue un papel importante,
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puede ofrecerncs una linea alternativa a la explicacion
del desarrollo del juego simbélico.

Transiciones previas al dasarrollo del juego simbolico

Hace una década aparecieron publicadas, en un corto
lapso de tiempo, una serie de investigaciones sobre la
evolucidn del jueds gue, a grandes trazos, Siguieron una
linea similar a la apuntada en el apartado anterior.

Uno de los mds coppletos es g2l de EBelsky y Maost
f1981}, en el gque =e proponen crear ¥ validar una &scala
de evaluacion del juego de les nines entre los 7 mesdes vy
medic y los 21 meses. Los autores pretenden gue la
medicidén del jJuego espontanec puede ser un métedo
alternative a las cldsicas e=calas (Bayley, Uzgiris-Hunt)
en la medicidn del deszarrolla cognitivo. S5Su trabkajo se
basa en las ideas de Pilaget, y proponen gque el juego, en
el periode dgue elles estudian, evoluciona desde una
actividad indiferenciada al usc descontextualizadeo de
chietos ¥y la organizacidn de sencuenclas argumentales,

Durante el £inal del primer afRa, la actividad
expleoratoria seria puramente sensombbora, no especifica
del ecbjete manipulads ("sl chijetoc es la que yo hage').
Foca a poce, e=sta actividad se ird adaptande a las
caracteristicas propias del objeto, su use serd mas
"funcional": "El niho parece estar guiado per la pregunta
'gqué es esto ¥ gqué puede hace con &1'". Por ultimo, cuanda
el juego utiliza el conocimiento preexistente, y es el
nific el gque "organiza la actividad ¥ no les estimules
externos los gue organizan el nine', surge el juege
simbolico (pretend play). Agqui el nine S£ preguntaria
M.gque puedo hacer con el cbjete?'. En este momento, ya no
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nos encontramos con una actividad exploratoria, sino que
el uso de chjetos estd "descontextualizado", la actividad
no gira en torno al objeto, =ino gue el objeto =irve a la
actividad.

La secuencia gue se da en el desarrcllo de los nifics
gque  estudian coincide con  la  hallada por los
investigadores de la escuela de Ginebra. En primer lugar,
aplicacidn indiferenciada de esquemas. Después, una fase
de transicidén en la que predowmina la exploracion de las
relaciones ¥y el uso M"culturalmente adecuade®™ de Jlos
objetos. Por Ultime, la subordinacidn de los cobjetos a la
actividad significadora del nino.

Fenson et al. {1978), Zelazec y EKearsley(1980), Zelazo
¥y Leonard {(198.), desde un perspectiva algo diferente, mas
influida por laz teecrias del procesaniento de 1a
informacidn gue por Plaget, =¢ interegsan por la transicidonm
entre las conductas sensomgtoras Yy las  actividades
funcicnales con objetos. Es decir, entre el primer y al
segundo grups de conductas senaladeos en los estudios
anteriores. Esta transicién =e da en torhnag a los 12 heses
¥ para Zelaro =g trata de un cambio cualitative, de un
vordadero "salta' gue implica una profunda reorganizacian
de las estructuras cognhitivas del nine ¥y de su forma de
afraontar sus relaciones con =1 entarno. El1 juego con
chietos no seria mds gque uno de los dominios én los que se
evidencia este "umbral del pensamiento activo". Zelazo y
Kearsley, en su estudio transversal c<on nifics ¥ niRas
entre los 9 ¥y 15 meses de edad, analizan su  Jjuego
espontanes a partir de una escala de tres puntos: juego
estereotipado, realacional y funcional. Hallan que,
mientras gue el primer tipe de juego predemina a los 9
meses, va decreciendo regularnmente a partir de ese
nmoments. En ceontraste, el Jjuege funcional, casi
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inexistente al principic, se convierte en la forma
dominante a los 15 nmeses, incrementandose tambien el
nimerc de wuses diferentes de wmwanera aproplada de cada
cbjetoc a partir de los 11 meses. Esta aclesion de un uso
especifico y a la vez variado de los cbhjetos implicaria un
conocimiento por parte del nihc de 1o que hay gue hacer"
can elles. Les autores remarcan el cambic cualitative que
s da al llegar al afo de vida y lo interpretan come el
surgimiente de una “capacidad para gencrar | ideas
especificas para situaciones especificas", explicable por
una transformacion de las habilidades de procesamienta.
For tantg, hacen recaer esteos camkbios &n un proceso
madurative, neo de aprendizaje. Aungue las oportunidades
que tieng <1 nifo para llevar a cabo estaz conductas son
importantes  para la activacion de estas  nuevas
habilidades.

En consecucncia, los autores plantean la posibilidad
de distinguir aguelles retrases en el desarrollo qgue
dependen de proklemas en el procesamiente central de
aguellos originades eh la pobreza o no adecuacidn de las
experiencias proporcicnadas por el entorno. Indices tales
come la multiplicidad de usos funcionales de los objatos
podrian apertar una nueva luz en la explicacich del
desarrcolle individual, en contraste coh las escalas que
puaden contener posibles distorsiones de la medicidn del
desarrelle a partir de conductas gue exXigen una
determinada cosrdinacion motora, ¥a gue las nabilidades de
procesamisnto central serian hasta cierto punto
independientes del desarrolle neuromctaor.

i 2elazoe y sus  colaboradores estudiaron  la
transicieon hacia el juege funcienal, Mc. Cune-Nicolich
{1977, 19B1) =& jinteresa en =21 pase de este dltimo al
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Jusge simbédlice. En su estudic longitudinal a partirc de
los 14 meses de edad, discrimina cinco niveles en el
desarrcello del juego. El primere de elles vendria definido
por los esdquemas "presimbsdlicos™, qua la autora explica
como use "realista" de objetos, ez decir fuhecienal, y gue
considera una forma de “significacidon" enactiva. Serian,
pues, "acciones denominativas" gue implican una especis de
"reconocimiento-an-la-accion': "La accidn y el significado
estan fundido= an el wmismo pnivael". Este reconocimiento del
significado de los objetos gque =socialmente les est3
adjudicado, prefiguraria el posterior "hacer como si", gue
sdlo puede darse una ez el nine conoce las funciones y
estructuras de los objetos reales.

La aparicién de este dltime es5 el inicie de un
process de descontextualiracidn, gue permitirad liberar el
significadoe de las acciones, zunhgue éstas sigan siendo =su
soporte. En el sequndo nivel se da el "hacer come siv, lo
que =ignifica las primeras separaciones entre significante
¥y significado, aungque 2l cardcter Tautosimbdlico"
facciones sobre el propio cuepn) desvela la dependencia
que todavia existe con respecto a las propias acciones
sensomotoras. La separacion entre  significadec vy
significante se establece en la dualidad entre lo real vy
lo “pretendide" de las acciones del nifo: Los objetos
inanimados son tratades como vivientes, 1as  rutinas
diarias se& ejecutan en auseéncia del material real, ==
imitan las acciones que los otroes realizan "en la
realidad", =e ejecutan acciones gue se quodan a nedio
camino de su consumacién, sustitucion de un objeto para
realizar la accicn llevada a cabo normalmente con otro y
comportamientos que indican gque la actividad no ha de ser
tomadaa en sentido literal.
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El tercer nivel, an paso mAS en la
descontextualizacion, wviene marcado por las conductas
proeducto de la descentracidn con respecto el propic cuerpo
vy el distanciamiento de la accidén de su "soporte real".
Azi, por ejemplo, los muiecos "realizan acciones', o el
nifo representa rutinas que no corresponden a su propia
repartorio en la vida real.

El cuarto nivel es el de la combinacion de esuemas
simbdlicos, dando lugar a escenaz. Por dltimo, en el
quinte nivel, el nine ya es capaz de "programar"
previamente &l juego que desarrollara posteriormente.

Ima Jdltima investigacisn gue contribuye a completar
el pancrama es la de Fein ¥y Apfel (1979). Estos autores
introducen dos wariables mdas a estudiar. Ademids de la
evalusion en la "estructura" del Jjuego {(gue &s lo gue se
ha estudiade en los articulos resehados), =& plantean
cvaluar el "estilo” y 1la incidencia de los "factores
ambientales". En principie, el "estilo de juego" seria una
saracteristica dependiente de factores emocionales y de
gituacicén de los sujetos, definida por la tendencia a
explorar un maycr o mener mimerc de objetos ¢on un mayor o
menor numers de asquemas. Asi, algunos nifos utilizarian
varies esgquemas &n la exploraciéon de un dnico objeto, en
contrapo=icién a otros gque explorarian varios objetos
aplicando un unico esquema ¥y de cotros gule aplicarian
varios esguemas a varios objetos.

Sin ombargo, centrariamente a sus expectativas, los
autores encuentran que las variaples definitorias del
estiles son aun mas sensibles al desarrollo que las de
estructura. Con el tiempo, los ninos toman contacto con el
entorno de manera mas "amplia", menos entrados en un solo
objeto, En cambio, los factores ambientales (definidos por
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la familiaridad del entorne ¥ de las perscnas) afectaron a
la estructura del Jjuego, de modo gue los nifios gque se
encontraban en un ambiente mdsz familiar ejecutaron uncs
mayecres hiveles de descontextualizacidn, al tiempo gue
tendian a una actividad nas social, a cowmpartir sus
accicnes con los demas. Este dato, a pesar de resultar un
revés para las hipatesis de 1los autores, =3 de suma
importancia para nuestro estudic, como veremas MNAas
adelante,

Mctividad manipulativa en antropeides

Perinat (198B} realizd una serie de observaciones
sobre el juego de cachorros de gorila v la comanicacién de
estos con sus culidadoras en el Zoo de Baxcelona. Sus
conclusiones fueron las siguientes:

1. El uso funcional de objetos de estos cachorros era may
pobre ¥ rigido. Ho habia flexibilidad ni generalizacidén de
usas. ¥ mucho menos descontextualizacion.

2. Gran parte de leos uscs funcionhalas ¥ uso de
instrumentos estaba relacionado con la satisfaceidn da
necesidades basicas ("viscercgenetics drives!, en palabras
de White). Por ejemplg, uso del vaso para beber y del
picaporte para abrir una puerta y saalir. En su medin
natural, uso de ramas para escarbar en termiteros.

3. Los esquemas aprendides por imitacidn de sus cuidadoras
se reproducian comg esguemas aislados, esquemas-medios no
enhcadenados ¢on un esquema—-£fin.

4. Escasa actividad manipulativa destinadaa a la pura
exploracion, en la forma de las reaccicnes c¢irculares
terciarias descritas por Piaget a propésito de los nihos.

134



5. Fracaso del juego manipulativo conjunto. A pesar de gue
el juego motor entre los cachorros, y entre éstos y sus
cuidadoras era muy riceo y denotaba una elaborada comunidn
de motivoes [intersubjetividad primaria), ne se daba lo
misme en el Jjuego reposado con ohjetos. Ho prestaban
atencicon a las acciones de sus cuidadoras, no parecian
captar sus intenciones ni estar motivadeos para ello. ¥
todo este en actividades para las gue poseian una
demostrada aptitud manual.

6. Al igual gue ocurre en su medic natural, la accidn
concertada tan sdle =ze orientaba a la satisfaccidn da
necesicdades basicas.

Tenenes, pues, dque la actividad manipulativa de los
pedquenos gorilas es pobre y rigida, y gues a ello
contribuiria la ausencia de una exploracién vy colaboracidn
motivadas.

Elioc contrasta fuertemente con lo gue oocurre con los
ninos, en los que parece darss una motivacion intrinseca
para la exploracicon wmanipultiva. Perimat, tras sefnalar gue
si existe un interés de los primates por los objetos, pero
que se reduce a llevarselos a la bogca, plantea que nos
encontramos ante un hecho que puede explicarse por una
expansidn filogenética tardia en 2l uso de la mano. Esta,
subordinada en los primates a las necesidades vitales mas
hasicas, en la especie humana amplia su campo funcicnal a
la transformacicon del entorno. Esta ampliacicon no se
derivaria de la estructura anatdomica, muy similar &n anbas
especies, sino de transformaciones en &l SNC urgidas por
los condicionantes ecologicos que habrian privilegiado la
exploracsidn. Para el nine la mera eaxploracicon es
placentera, ¥ lo es adn md=, & partir de un momento del
dogarrolle, compartir y aprender diferentes usos y
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manipulaciones con los demis.

Extendiendo su analisis, Perinat relaciona las
cualidades de la actividad maniulativa infantil con
algunas de las caracteristicas del lenguaje descritas por
Hockett (1%a0). "displacement" ¥y la "“preductivity" (o
"openness"). La primera hace referencia a la propicdad del
lenguaje de poder comunicar acerca de lo no materialmente
presente, La productividad es la posibilidad de construir
un gran namero de mensajes, a partir de un conjunto
limitadn de signeos kdsices. De acui postulia gque e}
cardcter descontextualicado de los signos del lenguaje
encuentra en las formas de manipulacidon del nino su
inmediato antecedente. Del misme modo, podemos aventurar
que aguelleos niheos gue mnuestren una manipulacién mas
rigida, menos "productiva", tendrian mayores dificultades
en la correcta adguisicidn del lenguaje. Wo es un
pestualado del tipo "sausza-efecto™, an el sentide de gue el
desarrollo de lms formas de manipulacion determinan el
curse ultericr del lenguaje, sinc de gue ambas actividades
comparten clertos mecanismos.

Esto es lo gue parece indicar la investigacion de
Bates, descrita en el capitulec IT, al encontrar dgue, entre
toda una serie de indices preverbales, el desarrollo del
Juege ez a2l mas relacionads con &£l desarrolle de los

simbelos gestuales y lingiisticos.

Comunicacién en al marco 4del juego

Lparte de csta capacidad para sl uzsoc flexible de
cbijetos, el interés que muestran los nifnes per los modelos
adultos también contrasta con la  conducta de Jlos
antreopoides. Esta imagen en negative de la conducta de los
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gorilas destaca el papel f(oculte en rmuchas de las
investigacicones schre este tema} gue juegan los adultcos en
el dasarrolle de la actividad manipulativa del nific ¥, en
altime extrems, de la construcecion de los simbolos
ludicos. Estas actividades llenan la mayor parte de los
formatos de accidén conjunta, y es facil observar gque,
cuande 2] nifne de menos de dos afos realiza una actividad
en solitario, no tarda en dirigirse al adulto para mostrar
los resultades de su "tarea™, o en peticidn de ayuda.

La creciente complejidad de los planes de acclon gque
guian la actividad del nific no puede explicarse tan sdleo
gome un producto individual. El adulte es una fuente de
recurses ¥y de innovacidn., HNo tiene sentide gque el nino
deba re-descubrir todas las multiples aplicaciones de los
objetas. Ho se trata, hi mucheo menos, de postular gue toda
conducta infantil sea imitacidn. E1 nifc es capaz de crear
combinaciones nuevas, de deaszcubrir cosas a parktir de su
incesante actividad. Perc la presencia del adulte activa
poadarcsaments estos procesos, creando nuevos
rdesequilibrios" al dar nueva informacidn, aportandeo
modelos, completando la accidn del nine y, schre todo,
otorgando nuevos significados a aquello gue 21 nifie hace.

El procesc por el que el nino establece planas da
accidn, no depende tan sdle de su capacidad para encadenar
esguemas previamente a la accidn material. Hemos de tener
en cuenta también la nocidn de fin "adecuado" a una
actividad. Cuando en la diada madre-nific se suceden
esquemas de accion, la madre ticne una nocidn mas o mencs
definida de adonde guiere llegar. Sus expresiones de
apraobacidn, el "ecoloreo" gue otorga a las acciones del
nifio, las informacionas e 1interpretacicnes gue aporta,
conducean la actividad de e=ste en una direccion
determinada. Gran parte de los planes ¢ue un nino adopta
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en la ejecucidén de tareas, surgen de 1los planes que se
fueron configurandes en la historia de las miltiples
actividades conjuntas con los adultos,

Fero, ademas, el juege implica formas muy avanzadas
de comunicacion, en las gque se dicen cosas sobre el propia
juego. En un itcido articule, Batecon (1976}, también a
partir de la cbservacion de mones en un zoolagico, encuen-
tra gue el Juego motriz de  éstos encierra dna
particularidad que lo diferencia del resto de conductas de
la vida cetidiana. Concretamente, cbzerva un "combate" que
no era tal. En el juego de ‘'combatir" de los monos,
existia algun tipo de metacomunicacion en 2l sentido de
"exzto no es un combata™, o "esto ez juego'.

Bateson analiza este mensaje como "una enunciaciodn
negativa gue c©ontiene una metaenunciacicon negativa
implicita" del tipe 'las accienes a las gue estamos
dedicados ahora no denctan lo que denotarian aquellas
acciones en cuyc lugar eatan". Este mecanismo es similar a
lo que ocurre en la denotacion lingldistica: un mensaje no
consiste en los obhjetos que dencta ("la palabra gato no
puede aranar"j. Del migme modo, las aceciones "juego"
denotah acciocones de "ho jusgo! ¥, aungue adopten una forma
parecida, no son lo misme. E1 juego apareace, pucs, CONo
una paradoja en las gque las acciones no son 1o gue pare-
cen, perc se refieren a aguello a lo gue se parecen. Por
tante, el juego actia come una sefial que esta en el lugar
de otro suceso, suceso gque por otro lado no esta presente,
por lo gue "la evolucion del juego debid ser un pasag
importante en la evolucidén de la comunicacion" (op. eit.),

La descontextualizacion de objetos en &l juego
manipulative opera en el mismo sentido. Ho podemos evitar
aqui recordar les postulados de Vigotski con respecte al
juego, y subrayvar el alte grado de competencia

138



comunicativa gque adguiere en el juege un nifie gue todavia
no es capaz de manejar con soltura los signos  del
lenguaje. El grado de intersubjetividad que se alecanza en
la diada adulteo-ning en el curso de un juego en 2l gue se
da un uso descontextualizads de objetos es incomparable al
dgue pueden manejar en obtras situacieones cuande =1 nifo
dpenas es capaz de habklar.

Tambien, durante el Jjuege el adulte wutiliza el
lenguaje para proyectar las acciones muche mas alla. En el
juego compartido se dan las condiciones éptimas para crear
la zona de desarrollo préxime en la gue el nific aprende el
manejo de lag funcicnes del lenguaje. Es por 2lla gque en
nuestra investigacion prestaremos una especial atencidn a
la= funcicones del lenguaje en relacidn con las acciones ds
los objetos. Tanto el manejo de dichas funciones por el
dulto, como la emergenia de las mismas en el nino.

Fara ello, pueden zer udtiles ideas de Halliday (1373,
1979), sabre el desarrcllia de las funciones comunicativas
en el nific desde antes de la aparicidn del habla. Se basa
en los actos de significade contenidos en lus gestos ¥y
vocalizaciones del keké cuando é£ste ya es capaz de entrar
en la actividad conijunta con =] adulto. Aungque su
"lenguaje' difiere del de la madre desde el punto de wista
morfo-sintactice, se parece muche en cuanto a los recurses
para significar:

En el momento en el gue dirigirse a una perscna y
agctuar schre un objete s funden en un  acto de
significado. Pero éstos pueden adoptar diversas funcicones.
Halliday =zenala las cuatro primeras que surgieron en el
estudic de un camo: inzstrumental, regulatoria,
interaccional ¥ parsonal. El inteorés de ezte
planteamiente, esta en la propuesta de un analisis de las
funcicnes comunicativas gque surgen antes de las palabras y
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que se prolongan ¥y eXpanden a traves de ellas.

Por otro lade, también estudia el lenguaje del
adulto, del gue plantea gque todo lo "decible! entra dentro
de una u otra de estas tres grandes opclones:

1. Ideacional: £l lenguaje sirve para transnitir ideas,
representaciones (funcian propia del Tabservador™).
Funcion bdsicamente cognitiva y representcional.

2. Interpersonal: el lenguaje sirve para participar en la
situacidén comunicativa, para relacionarse con los otros
(funcién propia del '"entrometide"). Funcidn basicamente
expresivo-conativa y soecial.

3. Textual: El lenguaje crea una textura a traves de la
cual se transmiten laz ideas y sc interrelaciona con los
demas. Es decir, sirve de basze para la realizacidn de las
otras funciones.

La componente ideacional del significado estaria
relacionada con un uso del lenguaje "para aprcnder",
mientras que la interpersconal lo estaria con el uso “para
actuar". Estos usos basicos se engendrarian va en la
accion preverbal.

La utilizacion de estas funciones come categorias de
andlisis en nuestra investigacien no puede ser directa, ya
que tropieza con &l problema de que una misma frase puede
agrupar distintazs funcicnes, ¥y de hecho asi ocurre con
frecusncia. 5in embargo, esta distincion puede ser itil si
nos permite discriwinar lag relaciones entre estas
funciones a lo larga de una secuencia del desarroclle de la
diada en el juege compartido.
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CAPITOLO VIII.

DEBARROLIO DE LA
INTELIGENCIA EN NINCOS CON
BINDRONE DE DORH

El desarrolle cognitivo &5 una de las adreas en las
que se han focalizade los recientes astudicos sSobre SD. De
hecho, s5i algo ha definide la representacion soccial del
mongaelico son precisamente sugs limitacicones intelectuales.
La stigueta de "retrasc mental™ con gue son habitualmente
definides hace, por si misma, hincapié en este aspecto. Es
agui donde cobran mayor impertancia las polenicas sobre si
el déficit en e) desarrello se fundamenta en la "lentitod®
c la "diferengia®.

Ho es ocloso situar esta discusicon en su perspecktiva
historica. Como hemos viste mas arriba, el concepto etno-
medico de "degeneracidn™ gque asimilaba los conceptos de
"normalidad" y Mestadio filegenetico" conducia argumen-
talmente a la negacisdn del mongalico coms "ser humaneg'" o,
al nenos, como perteneciente a la ethia de los
investigadores {blanca). Igualmente, hemos visto coémo el
desarrolls social en la concepecion de los derechos humanas
y la reaccidn de girculeos intelectuales contra =1
etnocantrisme propicia una lipea de investigacién cue
"reintegre” al mopgalico en 5a grupo humano. Esta nueva
visidon se apoya en las concepciones del desarrollo
peicoldgico que =2 hacen dominantes despues de la Segunda



Guerra Mundial, ampliamente influenciadas por la teoria
piagetianz.

Ez asi coma surge el concepto de "desarrollo lentol,
El desarrollo de los S0 es similar al de los no-
disminuidos (ND} perc mas lento. Esta via es complementada
por toda una serie de estudios sohre la plasticidad del
cerebra ¥ la idea de una edad critica (situada en los
umbrales de la adelescencia] fLenneberyg 19&87) gue
explicarian la existencia de un '"techo" gue wantendria a
estos sujetas en una edad mental infericr, es decir, en un
nivel de desarrollo "detenide" en algin momento de la
infancia. a=si, un adulte SO podria ser comparade a un nifo
no-disminuide (HD) de wuna u otra sedad segun el grado de
deficiencia.

Come podemos wver, la idea de "desarrollae lentc" es
frute de una concepcidn normativa del desarrollo, seqin la
cual tedos log sujetos pasan por etapas idénticas. E1
desarrclle e= mas lento o mas rapido, pragresa ¢ Sse
estanca, pero e5 uho. Esta wvision es coherente con el
pensamiento de Piaget.

En su revisidn de las investigacicones &n este campo,
Lambert y Rondal (1982) resumen de forma precisa las
invectigaciones gue apoyan esta lipca. as5i, segun Inhelder
{19691, la evolucicon de leos retrasadeos se realiza a ung
velocidad reducjida y se detiene finalmente en un estadio
inferior de la organizacion cognitiva. En ceohsecuencia,
"situa" los difentes grados de deficiencia en las diversas
etapas del desarrolle piagetiano. Asi, los disminuidos
profundes ¥y severos guedarian estancados en alguno de los
subestadios del desarrelle sensomotriz. Los deficientes
moderados alecanzarian el pensamiento precoperatorio. Por
dltimo los disminuidos ligeros llegarian al estadioc de las
aperaciones Cohcratas. Ningan disminuide llegaria, por
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tante, a las cperaciones formales. Adewmds, 2] razonamiento
legico de eéstos resultaria mas inestable, con o gque la
ascilacion entre diferentes niveles y los retrocesos de un
estadio a otroe seria otra caracteristica a ahadlr al
retraso.

Woodward v Stern (1563}, Kahn (1975} v Lambert vy
Saint-Remy (l97%) muestran en sus trabajos como la
aparicion del lenguaje y el pensamiento simbélico espera a
la <onsumacion del desarrrello sensce motriz en estos
sujetos. Wilton y Boersma (1874}, en su revisidon confirman
que los sujetos retrasados poseen una muy lenta velocidad
de desarrcollo logico ¥y gue, a igualdad de edad mental, se
situan aproximadamente en los mismes niveles de desarrollao
intelectual gue los individuos normales.

En la misma linea, Mahconey y Stephens [1974) ¥y Moore
¥ Stephens [1974] sefalan en sujetos retrasadoas un
desarrollc moral mas lento, perc similar gue 1 de los
nifgs normales.

;Confirman los dltimos datos experimentales esta
linea de pensamiento? Vamos a trepasar los trabajos
efectuados a partir de diversos enfogues del desarrollo
cognitivo: la evolucidén de las medidas de inteligencia,
los procesos de atencion y motivaccion, los diverses
componentes del desarrello sensomotriz y la adquisicion de
la funcidn simbalica.

Medicidn del desarrolle intelectual

La medida mds utilizada para valeorar &l desarrolico
intelectual ha sido el €I, Sin embargo, a pe=zar de gue an
la clinica sigue usdindeose, especlialmente con  fines
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clasificatorios {es deeir, sSegregatorios, comoe hemos
visto), su uso ha declinado en la investigacion del S5D. La
principal razdn es su escaso (o nulo) poder explicativo.
Al ser un productoc eptre la edad wmental (EM) ¥y la edad
cronaldgica (EC) viene a contarnos lo que ya sabiawmos: gque
el indviduo S0 tiens una EM inferior a la EC, resultado de
su "lenta desarrolla™.

Lambert y Rondal (1582} hacen uha revisian de las
investigaciones gque han utilizado el CI como variable ¥y
destacan dos lineas de estudieo. Por uan lade, aguellas que
intentan descubrir diversas tipologlas dentre de los 5D vy,
por otro, aguellas que inferman szobre la evolucidén del
nivel intelectual en comparacion con los ND.

el primer grupo da=stacan las comparaciones entre
los €¢I cobtenidos por sujetos con diferentes genotipos
(trisowia por no-disyuncidn, translocacién o moesalcismo)
gue, ateniéndoze al estudic eritice de Gibkseon (1973),
concluyen en gque no ofrecen seguridad ni fiabilidad.
Tambkién se han dado investigacicones que comparan los
diferentes fenotipos, pero ofrecen débiles correlaciones.
Las Jdnicas Ainpvestigaciones a su Juiclo walidas son
aguellas gue vienen a demostrar los efectos positives de
la educacidn en e)l I, &= decir, las gque muestran una
mayor puntuacidn en nihos escolarizades.

El segundo grupo de investigaciones parece aportar
mads datos a los estudiosos del desarrallo. Asi, Lambert
(1981) s=senfala gQue la wvelocidad del crecimiento mental de
los disminuidos mentales es tanto mas lentz cuanto mayor
ez la disminucién. Es decir, gue mas lento sara el
crecimiento de la EM cuanto mayor sed el desfase chtre
ésta ¥ la EC. Asl, existe un descenso progresivo del CI en
la historia de rcada disminuidao mentzl mids pronunciada
cuanto mas bajo sea éste.
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Fero todos estos datos nos dan informaciones gque no
san mas que verdades de Perogrulle. Ademds, el €I, no salo
no neos da informacion realmente Gtil para conprender el
desarrollo de laz personas con S0, sine gue =z=uv impacto
sacial ha contribuide mds en sSu segregacion, gue en la
provision de mecanismos de mejora de =u situacidén [Tort,
1977 Fierra, 1981).

Pareceria gus las escalas de desarrollo, mas atentas
a les diferentes factores gue conforman la evolucion del
sujeto, nos serian de mayor utilidad. De hecheo son muchas
las investigacicnes recientes hasadas en la aplicacion de
las escalas de Bayley y de Uzgiris y Hunt (Merwis ¥
Cardose Martins, 19E4+%; Dupst 1988). Estas esczlas nos dan
una doble informacion. Per un lade, especialmente la
ultima, mpestran e] grado de desarrollo sensorionotor en
diferentes Areas (Esto =serd discutido en el siguiente
apartado}. Por otyro, sitdan al sujeto en una EM. Como
hemos visto, la idea subyacente a la EM, &5 la comparacion
entTte sujetos con ¥y sin retarde mental. Ello seria
enteramente correctec =i aceptamos la  hipotesis de
"desarrolle lento'. Los individucos de igual EM dehen
tener, por tanto, similares procesos cognitivos y parecide
nivel de aprendizajes.

Adaoptar esta idea lleva a 1a mayoria da
investigadores a baszar sus estudios en la EM, adwitiendo
implicitamente la validez de los resultados de lax
mencionadas escalas, Sin embarqgo, existen recisntes
astudios gue cuesticonan fuertemente esta suposlicidn.Entre
ellos cahe destacar las de Wishart (1286, 11087, 13R9)],
Esta auteora destaca dos hechos: en primer lugar, la
inestahilidad deg las repuestas de los S0 a traveées de
sucesivos pases de retest: en segundo, la inestabilidad de
las adgquisiciones & lo large de la evolucion de tales



sujetos. Asi, por un lado, tenemes una importante
subvaloracidn de las sesiones dnicas de test. Por otro, neo
podemos confiar en la consolidacidn de los resultados
obtenidos &n una fase dal desarrollo de los =sujetos.
Dejaremos esto ultimo (de enorme impertancia tedrica y
practica) para posteriores apartades y nos centraremos en
la primera cuestidn.

Wishart (1987%) pasa a 12 nifioa Sp entre 2.73 y 5.0
afios EC tres items proplos de las escalas de desarrollo.
Consisten en tareas relacicnadas con la permanencia del
objeto. La primera de ellas estd baremada para nifnas ND de
10 meses, la segunda a los 15 meses, y la tercera para los
2 anps. Esta prueba se repitid 6 veces en un pericdeo de
dos meses y medio, con sesiones cada dos semanas. Los
resultados muestran unas pobres respuestas del grupe de
D, pero estas van mejorands considerablemente 2 lo large
de las sesiones, de forma estadisticamente significatiwva.
Elle no puede ser explicado sepcillaments per un efecto da
aprendizaje, por do= razones: todos los nifos asistian a
servicios de estimulacién precoz gue trabajaban este canpo
previamente a la situacidn de test {con lo gue el efecto
de aprendizaje deberia haberse dado con independencia a la
situacion de test}; por eotre lade, dificilmente puede
explicarse la adguisicion de habilidades que van de los 10
meses EM a los 24 meses EM en dos meses ¥ medio, Pero
mieche midzs  interesantse fue descubrir gue el mismo
procedimiento con nifips ND tenla efectos contrarigs: sus
resultados empeoraban progresivamente. La razoh es
sencilla: ante una tarera claramente por debajo de sus
posibilidades, los nifos o bien perdian el interés, o bien
bromeaban b respondian conscientemente de forma
incorrecta. E=te hecho se die también en nifcs 5D, aungue
era sensiblemente mdas dificil "adivinar" =i estaban o no
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de "broma', Las interesantes conclusiones a las gue lleqga
HWishart =on las siguientes:

— las sesiones unicas de test subestiman la capacidad
de los 5D. La wvariabhilidad entre retest pone en cuestion
la validez de las prucebas.

- la motivacién de los sujetos condicionz de forma
importante Jla respussta, cen lo que las variables
ambientales =on de gran importancia (y de dificil
control).

- log problemas excesivamente por encima o
excesivamepte por debadie de las capacidades reales del
nine SP son ewvitados, cen 1o que tendremos  tareas
solucicnakbles ne abeordadas y, por tanto, wvalcradas como

respuestas pegativas.

Hasta agqui =clc hemos mencionadoe los aspectos de la
investigacion de Wishart gque afectan al concepto de EM ¥y
que ponen en cuestidn  los mecanismos  de  medicion
intelectual cominmente utilizades. Conviene resaltar que
la medicién del desarrcllo cognitive a&n 1los S0 plantea
problemas adicionales, ¥ que los instrumentos validados
para sujetos ND (v come hemos visto con respecto al Cf,
incluso sujetoz de unas clases spciales determindas) nao
son necesariamente dtiles para otras poblacicnes.

Pero la critica al concepte de EM (¥, ROor lo tanto, a
la hipétesis de "desarrollo lento") no puede limitarse a
la critica de sus instrumentos de nedida. La cuestidn
fundamental estriba en si se& dan o no los mismos procesos
‘cognitives en el desarrollc de leos 30 y los ND.
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Desarrollo =ensoriocmotor

A1 parecer, las diversas investigaciones sobre esta
etapa del desarrollo cognitive, tazl y como fue definida
por Plaget y posteriormente categorizada por Uzgiris ¥
Hunt ([1975) concluyen gue los nifcs S0 siguen el nisno
orden de adquisiciones gue los HD (Gikhson, 19878). Purante
bastantes anns, =we considere gue la itnica diferencia
estaba en la wvelocldad de adquisicion de los diversos
estadics (Wopdward 19259%; Lamkhert ¥ Rondal 1982), aungue
admitiendo cierta inestabilidad (Lambhert y Rondal 1982).

Pera en les vltimos afhos han preliferado toda una
serie de estudios gque se han centrado en come los ninos 5D
construyen sus esguemas de accidn. Podemos destacar cuatro
diferentes lineas de investigacion sobre 1los aspectos
diferenciales de la mencionada actividad constructeora:

l, Existe yn patrdn de tlempeos en la transicion de un
estadic a gtro sensiblemente diferenta entre 5D y ND. Ho
se trataria, pues, de un retraso regular, sino de
dificultades especificas en la adguisicicén de habilidades
especificas. Gibson (1978} habla de un "muro evgolutivo®
{developmental wall) gue explicaria dificultades
especiales en la trapsicien entre la inteligencia
sensomotriz vy el pensamiento simbélico. Pero Mervis y
Cardoso-Mantins (1984) estudian la transicién entre los
estadios ¥V y VI en las areas "permanencia del objeto" y
"medios=-fines", no encontrando especiales dificultades,
por lo gque ponen en cuestiédn la exXistencia de tal muro,
Sin embargo, las investigaciones de Dunst {Dunst vy
Rheingrover, 1983 y Dunst, 1988] muestran diferencias vy
dificultades especiales en 1ia transicion entre todos los

estadios, pero especialmente entre el IV ¥ el WV,
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2. Hay diferencias en la adguisicidn antre los diferentes
dominicas en cada estadioa. Este viene a cowplementar el
apartade anterior. Mahoney et al. ({1981} encuentran
deficiencias en "imitacidn vocal', pero menos errcres eh
la adquisicion de "medios-fines" en 5D comparados con ND.
Dunst (1938} nuestra diferencias en la consecucidn de las
habilidades gue varian sequn les estadios.

3. Menor capacidad de organizacicn de la acecion. Sastre vy
Pastor (1987), en un complete e=studic longitudinal
muestran diferencias en la organizacidn de la accidn entre
nifios NI+ ¥y 5D. De estos ultiwmos destacan la dificultad
representativa gue implica el gue repitan constantemente
las mismas accicnes sin heneficiarse del resultado para
inicizar la actividad a partir de un nivel =supericr, comao
la escasa organizacién ldagica mostrada por la escasez de
proyectos de accidn y pobreza de relaciones entre chjetos.
Tade &21la conduce a un escaso namers de general izaciones.

4. Otro grupo de estudios muestran las dificultades en la
estabiiidae de aprendizajes ya adgquirides. HMorss (1%83)
muestra gue los errores caracteristicos de los SO en las
tareas de permanencia no se corresponden con los cometidos
por los ND, y gque en siguientes retests los ninos S0 ne
obtienen éxitos anteriormente conseguidos. Wishart (1986,
1987, 1988) llega a 1las mnismas conclusiones. En una
investigacidn similar, la misma auteora (Wishart 1983)
compriesba gue la resolucidn de una tarea {culminada con
éxite por les nihos ND a los 10 meses) gue se daba sin
problemas en los =sujetos SO entre los 18 ¥y 24 meses,
cfrecia grandes dificultades a otros 5D mayores, sntre 3 y
4 anos, Algunos de estos  altimos, sin  embargo,
solucicnaban tareas de mayor nivel. En principio, estos
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datps parecen indicar wuna dificultad especifica para
con=olidar las adguisiciones anteriores, lo gue implica un
constante "reaprender" cosas gue ya  deberian  estar
integradas en el conocimiento de las sujetos.

5. El escaso interes a8 Jla adguisicion de nuevos
conccimientos es otro patrén propic de los nihos SO gque
surge a partir de las  resultados de la Altima
investigacion mencionada. En un gran nimere de casos,
Wishart informa de conductas de “"evitacién cognitiva™ que
s& daban tantoc ante tareas denasiade faciles como
demasiado dificiles, es decir, en aguellas gue no
correspondian eéxactamente c¢on &l actual nivel de
adquisiciones del guyjeto. Esta conducta de "“evitacidn®
normalmente se mostraka en forma de "ahuso" de habilidades
sociales, tales como 'hacer gracias'", aproximaciones
carinosas al experimentador, etc. Esta es guizas una da
laz pocas ocasiones en las gque 1la literatura schre
investigacién habla de temas con los gue los clinicos y
educadores contactan facilmente. Existen multitud de
informes en los gue se habla de esta actitud de los SD,
e claramente interfierec en la adgquisicidén de
aprendizajes y, scobretedo, =u posteriocr conseclidacidn.
Fosiklemente nos encontramgs con un case &n el ¢ue “no
querer" explica mas gue el "no poder'. Wishart {1987} nos
muestra también gue la adjudicacidn de una recompensa
ohitiene nas efectos schre las respuestas a las tareas
mencicnadas ep SO gue en nifies ND. Por tante, hemos de
interrogarnos sobre el papel de la motivacidn en el
desarrello cegnitive ¥y, mas concratamente, cuales son las
carackteristicas diferenciales en los 2sgusmas
motivacionales de les 5D. Aguellos que trabajan con esta
poklacién conocen las enormes diferencias en la forma en
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gque les nifiocs  ND  afrontan tareas gque  implican
"investigar", "interrogar™, etc. de una manera espontdnea,
¥ c¢oma leo hacen los nifios SD. La gran dificultad para
enseiar a estos Oltimes es la poca disposicien gue ofrecen
normalnente a asumir experiencias gue les lleven a
procesos de “acomeocdacion" o de reestructyuracidn cognitiva.

Tedos los datos hasta agui apuntados parecen
llevarnos a aceptar la idea de que el dasarrcllo cognitivo
de los 5D tiene aspectos diferenciales con los NDP:

- Diferencias en los ritmos de desarrolle de las diversas
dreas cognitivas.

- Diferentes tipoz de errgres,

- Mayor inestabilidad de lasz adguisiciohes en los 5D.

- Menor tolerancia de las tareas cognitivas de un nivel
diferente al actual (superior o infericrj).

- Mener motivacicn ante tareas que impliguen esfuerzo
cognitivo.

caracteristicas de la actividad exploratoria

Ahota ya podemos centrarnos en uno de los puntos gue
afectan a nuestra investrigacién. Les dos ultimos puntos de
la li=ta anterior se relaciconan con la hipatesis de Hunt
{1965%) de la "minima discrepancia”, segun la cual un
mecanismo gue posibilita el aprendizaje es el hecho de gque
los nifioe estan motivados para las tareas situadas juste
un pasg por encima de sus competencias, pero sin superar
s1 nivel de acomodacién. Por tanto, puede ser de interés
el estudic de la actividad explorateoria ¥ 1los factores
motivacionales qgue la ¢gobiernan.
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informacicones del entorno. Una experiencia posterior con
ninos HD de & meses gue muestra gque estos se pasan, al
igual que los 8D de 12 meses, mencs tiempe manipulando
los gkjetos nuevos, Pere a diferencia de los 5D, ni los
exploran wvisualmente tante tiempo, ni disminuyen sus
respuestas a la novedad en pruekas sucesivas. Los autores
conaluyen en la necesidad de favorecer la conducta
explorataria de los 5D conce mecanismo de estimulacidn
DIrecoz.

En un experimento con obhjetivo similares, Schwethelm
Y Mzahoney (1988) enceontraron gue, si bien los sujetas
siguen las mismas pautas de desarrcllo en la persistencia
de la exploracion marcadag ppr Yarrow &n las ND, no hay
csorrespondencia entre las EM de ambos grupos a igual pauta
expleoratoria. Es decir, =1 nivel de expleoracion de ninos
Sk 2= hastante inferior al de leos nifos HD a igual EM. Por
otro lade, los nihos SD persistieron mds en tareas que
podian resoclver rapida y facilmente gue en aguellas
"ligeramente desafiantes" aungque apropiadas & su EM.

Los resultados de estos estudios podemas
interpretarles en varios sentidos:
l. La haja competencia de estos sujetos les proporciona la
experiencia de gue en las tareas dificiles no obtienen
resultades, per lo gque se inhiben ante ellas,
2. E=stos nifics =c perciben a =i mismes como incompetentes
incluse en situaciones en las gue ellos parecen poseer las
estrategiasz o habilidades necesarias para resolver la
tarea.
3. Fallan en su habilidad de e=coger las ezstrategiaz
adecuadas, aungue ya las posean.

Cualgquiera de estos factores por separade, o bien en
interaccian, supone un  handicap anta las tareas

cognitivas.
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Bl jueqgo sinbdlice en nifos BD

Son pocas las investigaciones hasta la fecha sobre
este tema. ¥ sus resultadss son un tante ambiguoes. En
general, parecsenh mostrar gue el desarrollos del Juego an
nifnes S0 se corresponde en lineas generales con el
estudiado en nihos ND. Sin embargo, =n casi todos los
estudios surgen "pequenos detalles"” diferenciales
arrcjades por los  resultados, pere que, al no ser
previstos por los  investigadores, tan s¢lo aparecen
comentados en las parrafos de las respectivac
conclusiones, sin aportar explicaciones detalladas.

Ecte ec £l caso de Cunninham et al. {1985%) gue, tras
aplicar wna ascala baszada en un trabajo antericor de Lowwe
y Costello con nifoes HD, hallan cue el desarrolle del
Juego simbélico en ninos S0 tiene un desarrcllo similar al
de aguéllos ¥y que, por otre ladeo, correlaciona totalmente
con el desarrello cognitive de los nines 50 de su muestra,
medido por escalas como la Stapdford-Binet o la Bayley.
Pero los mismos autores reparan &n gue su escala tan solo
nide =i se dan o no items singulares, no pudiendo medir
aspectos cualitativos del juego zimbdlico tales como la
combinaciaon de esguemas o la existencia de planes.

Esta dltima csalvedad explica los  resultades
contradicterios de tres estudiss anteriores. En la
investigacion de Hill ¥ HNicolich (1981) el 50 % de los
nifes S0 mestraron un nivel de combinacidén de actes
simbélicos inferior al esperado per su EM. Este astudio se
bas¢d en las cincoe niveles descrites por Nicelich (1977)
deccritos mas arriba. 83 bien encontraron una g¢errada
correspondencia entre los niveles de Juego simkolicao de
nifcs S0 y ND de iqual EM, leos primeres nAestraron
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significativanente menos diversidad de uscos en  jusago
libre, tepdiends a elaborar la nisma idea repetidamente.
Addemdas, hallaron tambign un mencr numerso de sustitucidn de
objetos ({uso descontextualizado de objeos} en el juego
"egmo =iM.

Por otro lade, Beeghly y Cicchetti (198E} utilizan
ung adaptacicn de las categorias de Belsky y Most [19281) ¥
se sitdan =3} una linea de descentracion-—
descontextualizacidn-inteqracion. En su estudic utilizaron
dos grupas de nifics S0 ¥y ND apareados con wna EM nedia de
23 meses, y otros dos grupos con 48 meses de EM media. Sus
resultados, en primer lugar, confirman los estudiocs de
Belsky con nifics normales, correlacionando edad mental con
madurez de juega. Por otro lade, hallan gue los nihnos S0,
aungue a otra wvelocidad, siguen 1z misma progresion,
también relacionada con su EM. Perc senalan gue en ambas
cohortes los nifnos SD presentan significativamente menes
juegos estructurados de turnes de intervencion con sus
madres.

En un =segundc estudic tambiéh encuentran algunes
rasges diferenciales. En primer lugar, hay un mencr mamero
de Jjuegos diferentes, cosza gue parece confirmar la
extendida idea de que los 5D tienden a perseverar ¥
repetir los mismos esgquemas muy a menudo. Otra diferencia
significativa es la gue arrojd el grupo de 5D de mayor EM
{48 meses) en la escala que madia la descontextualizacian
en el useo de gbjetos, en la gue =me mostréd mas inmaduro gque
Sus pares normales.

En cenclusion, aparecen los siguientes rasgos
diferenciales en el jueqge simbelico de los nifos SD:

1. Menor diversidad de esquemas simbolicos en el usc de

ohjetas y mayor reiteracidén de las mismas ideas.
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2. Menos usps descontextualizados de los ohjetos. Menor
sustitucion del significado de los chjetos.

3. Menor nimerc de juegos sastructurados en turnes de

intervencion.

Las puntos 1 y 2 parecen indicar guse los ninos 5D
tendrian mayores dificultades en la separacisn  del
significado del cbjets ¥ la accidn. E1l punte 3 podria
senglar dificultades en el manejo de significados
compartidos. Es en estos aspectos en los gues sSe basara

nuestra investigacion.
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CAPITIIO IX.

DESARROLILO DE LA
COMUNICACION EN NIKOB CON
BEINDRONE BE DOWH

Es casi un lugar comin la afirmacion de que 21 desa-
rrolle lingyistice de los nibos 50 esta por debajoc de su
desarrollo cognitive. Ademds, a pesar de que, como dije en
el capitule anterjor, la representaclién social del
Sindrome de Down incluye en primer termino =1 deficit
intelectual, el principal elemento gue contribuye a esta
imagen es la dificultad expresiva de les individuos SD, ¥
no su falta de hakilidad para desarrxollar cualguier tipo
de tareas, Evidentemente, un daficit en el wmanejo
semigtice no tardara en repercutir en la ¢alidad del
sistema conceptual del individuo, del mismo modo gue un
sistema conceptual pobre repercutira en una escasez de
recursas =semantices. De mode gque, 2 la larga, sera dificil
poder distinguir la raiz de las dificultades intelectuales
del 5D. 5in embargo, un estudiec comparade del desarreilo
sensomotriz y de la emergencia de los primeros simboios
puede darnos alguna luz gue ilumine las caracteéristicas
propias del desarrolla 5D,
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Comunicacion preverbal @ iptaraccidon an losx nidcs con 8D

Antes de entrar a analizar el desarrclle de la
comunicacidn en los nifies 50, se nos vuelve a plantear la
cuestidn retraso-diferencia. Pero agui la pregunta es
doble. No podemo=s limitarnoz a la cuestidn de si las
habilidades comunicativas de los 5D se desarrcllan de
forma =imilar a los HD, por la =sencilla ragzdén de gque tales
habilidades no se desarrellan en el wacio. En toda
secuehcia comunicativa hay, por lo menos, dos agentes, Es
por 2llo gque nos debemos preguntar:

1. ¢(Poseen los SD las wiswmas habilidades para 1la
comunicacidn gue los HD? ;5u desarrollo es paralels al de
las wcapacidades motrices y cognitivas? ;Hay diferencias
cualitativas?

2. ¢tBdpptan los padres de los ninos S50 oun "estilo®

peculiar de interaccicn con sus hijos?

Pero limitarnos a rasponder a estas dos preguntas
podria darnos una visidn sesgads. 51 nos encontramos con
diferencias cualitativas tantc en el desarrello de les
nifice 8D como en el festileo" de sus padres remite al
clasico problema del hueve y la gallina, £5 decir, de la
causacidn. (Los padres de nifos SD =2 ven llevades a
determinadas conductas por el peculiar comportamiento de
csus hijos? (Llos nifies 8D sufren en 5Su  desarrollo
comunicativo la incidencia de ceonductas "no habituales"
por parte de sus padres? Peor tantoe, debemos completar (o
reformejar) las dos cugstiones anteriores con una tercera;

3. ;(Como se construye la interaccion entre los nifics SpD y
sus padres?;Como afecta cada nivel evelutive de esta

1549



relacidn a los niveles posterjiores? (Cual es su incidencia
en la globalidad del desarrollo?

ComenzZaramos por revisar las investigacionas gque
aporten datos que permitan ir disefandoc una respuesta a la
primera pregunta. En primer lugar, veremos =51 existen
"handicaps" gue alteren laz conductas consideradas cono
prerreguisitos comunicativos. Despues analizaremos cémo se
construye la intersubjetividad primaria. Por iultimo,
repasaremas loz estudios scbre la relacidn entre &l nino
5D, sus cuidadores vy el wundo fisico.

Prerrequisitos ¥ <caractaristicas comunicativas de los
bebésn 8D

i hacemos abstraccidn de la edad cronoldgica, no
parecen existir carencias en las habilidades comanicativas
presimbdlicas en les nifios con S50. Estas son similares a
las de los nifies normales de similar edad mental {Jones
1977, 1980*; Mundy et al. 198%; Beeghly y Cicchatti 1887),
Todes los autores coinciden en la plena competencia de los
S0 para mantener una interaccion socital con sus

cuidadores.
Sin embargo, existen algunas diferencias
significativas an algunas conductas consideradas

hakbitualmente como prerrequisitos del lenguaje. Tambien se
han =senalado detalles diferenciales eh el <Cursec de la
interaccidén entre el nifio S0 y su nmadre. Agrupare los
resultados de diversas investigaciones 3y cuatro
apartades. Los dos primernos hacen referencia a
prerreguisites necesarios para el establecimiento de los
turnos de intervencicn: Reactividad a los estinulos



externcs, ¥y regulacion de los estades de vigilia. Los
ultimos apartades tratan del desarrollo de des aspectos
importantisimos en cualguier conducta cowunicativa: la
mirada y las vaocalizaciones.

Auntorregulacién y reactividad tempranaa.

Rothbart ({1281) define 21 *“tepperamente" coma 1la
rasultante de las diferencias entre nifnes en  su
reactividad ¥y autoerregulacisdn. E=te autor propone ocho
variahles operacionales para =u wmedicidn: Hivel de
actividad, miedo, desagrado a las limitaciones,
tranguilidad, sonrisa y risa, ritmicidad de los ciclos de
sueiio, duracidn de la orientacidon y "distraibilidad®™.
Posteriormente (Rothbart y Hanson, 1983) compararon la
percepcion de los padres de nifos 50 zobre estos aspectos,
con sus resultados acerca de nifos normales. Ahadieron
ademds escalas de desarrollo motor, aectividad wvocal vy
respuestas de "susto". Encontraron diferencias
significativas en sonrisa, risa, miedo, duracion de la
orientacién, actividad wvocal, desarrelle motor v
respuestas de sustc. Concretamente, leos nifos 5D mostraron
mas miedo Yy respuestas de susto, asi Corme una mayeor
duracion de la orientacién. En cambio mostraran menor
cantidad de risas/soenrisas y actividad vecal asi comoe un
inferior desarrollo motor.

Los autores intarpretan el wayvor "mwiedo" como una mas
larga latencia de respuesta anhte estimulos nuevos, gue
seria ex¥plicada por una mayor dificultad de integracidén de
nueva informacion wiswal. La mayor duracidgn de las
raspuestas de orientacién son relacionadas con un mayar
tiempo en la mirada cara-a-cara con los cuidadores. Por
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ultimo, achacan el mayor nivel de respuestas de "susto" a
la permanencia de patrones reflejos.

El estudic de la sonrisa ha atraide la atencidn de
muchos mas autores. Asi, Ciechettl ¥y Sroufe (1578)
shservaran gue la sonrisa se desarrollaba mas tarde &n los
nifies 50, era cualjtativamente mencs intensa y se daba con
una mayor latencia de respuesta gque en los ninos HD.
También Berger y Cunningham {1583} informan de un menor
nivel de sonrisa en los bhebés E5D. Pero la sonrisa no
parece sSer uha excepceion dentro del campe de las
expresiones faciales: Sorce, Ende y FPrank (1982) vy
Greshwald y Leonard ({1978) dan cuenta de la menor
intensidad de las expresiones faciales en dicha poblacidn.

Hasta agqui, podeémc= resumir dos cuesticnhes:
1. Mayor lentitud en la elaboracidén de respuestas
comunicativas,

2. Menor intensidad de tales respuestas.

De lo que se deduce los 50 son nifios que pueden crear
dificultades en la interaccion al estar sometides a ritmaos
diferentes a laos esperados en oualguier nine. NHo solo
pueden haber dificultades en "encajar" los ritmos ean los
turnos de jntervencion entre el ning ¥ sus padres, sino
gue, adends, estos pueden no percibir su conducta como
suficientemente intensa para ser valaradas coma “actos
comunicativos", Ezto, COoOmo VEeremos, ha aparecido
claramente en nuestra investigacicn.
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Requlacién de eatados.

Esta terminologia estd tomada de Brazelton {Brazelton
Y Als, 1979] . 5e refiere a la organizacidn
neurcfisiosldgica de los estados de sueho y vigilia. Si
bien despuéz de nacer, el bebhé oscila sencillamente entre
@l suefio y breves estzdos de vigilia, ya al final del
primer mes se describen seis estadeos: suefic profunde,
sueng ligero, =ocholiento, alerta tranquila, alerta activa
¥ llante. El estado en el gue es mas facil sostener una
interaccidn con el bebé ez el de alerta tranguila. 5i el
cuidador intenta llamar la atencidn a partir de otro esta-
da ({especialmente dezsde los estades de suene), puede
provacar un estade de irritacidon en el bebé y dificultar
su interaccicdn.

Por desgracia, no existen investigaciones en las gque
se haya estudiade acerca de este tema en los 5D, pero scon
diversos los autores (Richard, 1986; Metti, Cicchetti vy
Srocufe, 1983) gue consideran que el control de 108 estados
5¢ desarralla wds lentamentes, atendiendo a }Ya combinacidn
de las diferencias temperamentales y la lenta wvelocidad de
desarrollo. Asi (y la experiencia clinica no parece
desmentir esto), s) bebé SD tendria mas dificultades para
ser activado z& partir del s=uence o de ser calmadao &n
situacicones de irritacidn.

En consecuencia, sera mas dificil para los cuidadores
del hehé S0 encontrar el momento idoneo para interactuar
socialmente, Serda mas probable encentrar episcdios de
comunicacién fallida al haber, posiklemente, mas intentos
de iniciarla en un estade no aproplade del nifo. Elle
tendria el doble efecto de hacer al nifio mas refractario a
la intervencidn de sus cuidadores y a &stos menos

"azperanzados" a recikir una respuesta.
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Hirada.

Son machoz los estudies gue hnan  demoestrade 1a
praferencia de los bebés por mirar los rostros humanos.
Esto lleva a los adultos a reconscer en el nihe un ser
capaz de establecer comunicacion. El cruce de miradas
marca el inicic ¥ el fin de los gicles comunicativos del
bebe. Es una senal que los adultes interpretan como "estoy
dispuesto a comunicar". Por tanto, la cantidad de tiempo
que el nifio sea capaz Jde mantener la mirada repercutira en
la duracion de la interaccidn.

Tambrien agul diversaos autores han encontraco
elemcntos diferenciales &n los nifnos 0. Rothhart (1934)
describe una aparicidn mas tardia de la mirada sostenida,
mientraz gue Berger y cunninham (1281} =ehalan una mavar
limitacion del contacto ocular durante los dos primeros
meses de vida. Gunn et al. {1582} hallaron gue hehés 5D
entre & y 9 meses de edad, comparados con nifios normales,
miran mas frecuentemente a las madres ¥y menos a log
ochijetos, Todos estos datos pueden ser interpretados como
resultantes de un desarrelle mas lento, gue llevae a un
tardio contacte ocular con las perscnas y, una vez
estahlecide éste, un retraso igual en el interés por los
objetos [(gue, por otro lade, debido a su retrasoc motriz,
tarda mads en conzcguir acciones efectivas scbre el medio
fizien). De todos modos, retengamos el dato aportade por
Gunn, ya gue un mayar interés por las personas  en
detrimento de los objetos puede conducir a un deterioro de
la mirada referencial, lo cual trataremos mas adelante,

5in embarge, en un estudio posterior, Krakow y Kopp
{1983) encontraron gue una cohorte de nifos S0 de 12 a 18
meses, miraba a sus padres mwenos frecuentemente que los
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nines ND. Estos auteores encontraronh gue aquellos empleaban
mas tiempos a mirar objetos. E=sto parece entrar en
conbradicecian ¢on el estudic de Gunn et al., pero no es
necesariamente asi. Las edades son diferentes, Ep los
ninos ND se da un patrdn por el cual hay un primer periedo
de atencidn casi exclusiva a los adultos, seguideo de otre
en el que se vuelcan sobre el munde fisice. En los nines
5D parece darse el mismg fendmeno pers con mayor lentitud.
las auténticas difervencias aparecen cuandg ha de surgir la
mirada dirigida alternativamente a los obhjetos vy a los
adultes, ez decir, la mirada referencial.

Esto es precisamente lo gque sugiren les resultades
del interesantisime estudio de Jones ({1977}. Este autor
analiza el juego interactive entre nifios 5D vy ND de 8 a 19
meses de EM con sus madres. Describe tres Lipos de mirada:s
mirada interpersonal directa, mirada oue forma parte de
alguhos  juegos ritualizades vy  mirada referencial
falternaztivamente a un objeto ¥ al cuidador). Es en este
ultimo tipo en el gque encuentra diferencias significativas
gntre los dos grupeos; loc nifos S0 hacen un numerc mucho
menor de miradas referenciales,

En conclusian, tenemss que el desarrollo de la mirada
én los bebéz 5D tiene las sigulentes peculiaridades:

1. Retraso en la consecucian de la mirada sostenida a los
adultos.

2. Una vez censeguida, hay mas dificultades en incorporar
ios objetos al jugar con adultos.

3. na vez desarrecllada la atencion a los objetoa, existen
dificultades en incorporar los adultos en el juege con
obhjetos.
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Los puntos 2 ¥ 3 implican la utilizacidn de la mirada
referencial, que pareces Sey la mas importante
caracteristica diferencial de los bebés ED en ¢l contacto
visuwal, una wvez establecido el flujo comunicativo con sus
cuidadores. Este va a raepercutir en el establecimiento de
la intersubjetividad secundaria y el desarrclle de los
formatos de accién conjunta.

vocalizaciones.

Oro instrumenta de la comunicacidn preverbal son las
vocalizaciones. Richard (1985) cita diversas
investigaciones oue demdestran similar llanto, arrullo,
balbucens y vocalizacicnes pre-lingdiisticas. Peroc cita
tamhién otras estudicss en los gque 21 andlisis de las
vocalizaciones en un contexto comunicative se dan con
menor frecuencia. Esta autora senala diferentes wariables
que pueden explicar esto, tales como la capacidad fisica,
mayor latencia de respuesta, diferencias en las reacciones
ante la proximidad de los cuidadores y retraso
sensoricrnotriz. Todo  esto implicaria difficultades
especificas de origen crganice en la articulacien de
sonides, pere séle un a&nalisis de su  prodioccion en
contextos de interaceidn socizl neos puede dar luz sgbre su
incidencia en las capacidades comunicativas.

Stevenson et al. (198%) senalaroh due los ninas 5D
demostrahan vocalizacione= menos contingentes en respuesta
21 habkla de la= madres. Buckhalt et al. {1%84+*) informan
acerca de un nenor numero de vocalizaciones en nifes 5D de
una edad media de 13.5 meses. Richard (1%86) responde a
anbas con la explicacion alternativa de gue tales ninos

reguieren una mayor latencia para voralizar. Esta latencia
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explicaria gque los adultos no interpretasen las acclones
del nine como contingentes vy, por kanto, =e diese un
progresivo detericro de la interaccidn. En cualguier caso,
parece clarc gue hay un deficiente "ajuste" de los turnos
de intervenciaén.

A esta misma conclusién se llega en el menciconado
estudio de Jones ({1977). Este sefala un mayor nunero de
"encontronazes" (clash) en las wvocalizaclones dadas en
secuehcias de "didlogo" entre ninos 5D ¥ sus cuidadores,
Jones muestra como se dan dos tipos de vocalizaciones en
los nino= cuande interactuan con sus madres. En une de
2lles, los nifos "dejan" un cspacio de tiempo entre
respircs en el gue las madres pueden "encajar" su
“"respucesta™. En £]1 otro, las wocalizaciones se dan en
pericdeos soloc entrecortados para respirar. Misntras que en
lo= ninos WD predomina el primer tipo, en los 5D de igual
EM =& da mas el segundo. Ello Lisne come resultado gue la
mayer parte de las madres apenas pueden hacer ningdn
comentario en forma de "turne", con lo gue, o bien esperan
al final de las weocalizaciones, ¢ Fkien intervienen
solapandose con la wvocalizacién del nifne. Este dltimo
produce los "encohtronazes'". Bl resultade es, nusvamente,
un deteriorc de las turnos de intervencion., Jones
interpreta estos datos en el sentido de una nenor
capacidad por parte de los nifios 50 para "entender" la
situacicon comenicativa o, mas exactamente, de “considerar®
el rol comunicativo de l1la madre, de atender a las
intervenciones de ésta. Pero no podencs desculdar la linea
de interpretacidn gue Richard apunta a los estudics de
S5tevenson y Burkhalt ya mencichados: puede ser gue la
diferencia no e=ste tanto en la "incomprenhszicdn" por parte
del nifio S0, como en un funcionamiento ritmico diferente,

provocads por su excesiva latencia de respuesta.
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ILa eleccidn de alternativas en la explicacidon es
bastante trascendente, pues mientras Jaones parece apuntar
a2 un déficit cognitivo (que, en este caso, no se veria
reflejade en la EM), Richard apunta a2 diferencias en el
funcionamiente neurologico gue, de forma indirecta,
afectarian a la comprension de la sitnacién, no tante por
parte del nine, sino, =obre todo, por parte de los adul-
tos. Evidentenente, tantoc en un ca=o come en otro =se
dafiaria a la larga la competencia comunicativa del nific,
va gue no tendria unas experiencias adecuadas gue le
permitiesen sentirse un comunicador competente.

Implicaciones para el desarrolleo de la comunicacidn.

En priwer lugar, ocbservameos toda una sSerie de
aspectos diferenciales &n 1o guse se consideran
prerrequisitos para la comunicacidn, gue pueden afectar
logs episodios comunicatives, tanto en lo gue se refiere a
la competencia del beké 50, como a la incitagcion de
respuestas por parte de sus cuidadores,

For ¢tro lado, mientras parece no haber dificultades
en el establacimiente de una relacicn empatica
(intersubietividad primaria, en términos de Trevarthen),
resulta ser mas peobre (o mas retardada respecto al
conjunte del deszarrollo) la capacidad para elaborar las
meEcanismos gue permitan en &l future llegar a comparkbir
significado=: por un lado hay dificultades en algo tan
importante comg el astablecimiento de la referencia, y por
otro hay una deficiente experiencia en el manejo de los
turncs de intervencion.

Elloc nos abre la discusidn de la siguiente etapa:
icdmn se estahlece la relacién nifho SD-adultoe-cbhjeto?
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Degarrolle de los gestos

Coma  hemos  wisto, son mucheos los estudios  gque
informan del déficit en el establecimiento de la mirada
referencial. El salto de la intersubjetividad primaria a
la secundaria implica la incorpeoracicn del significade en
la relacidn entre el nino y el adulte, lo gque comienza por
la incorporacidn de la=s acciones sobre &l medio fisico en
el contexte cominicative. Diche de eotra manera, la
transformacién de las acciones en gestos {(Clark, 1%8s).
Asi, a la mirada y 1la vocalizacidn se une el gesteo como
herramienta comunicativa y, =schretodo, todas ellas son
vehiculo de significades, tlenen valor referente.

En leos estudios sobre adguisicidon del lenguaje en el
nino normal, la concepcion de la comunicacidn preverbal
come "pretformadora® de los aspectos pragmidaticos del
lenqguaje ha llevado a un especial interés en las formas
declarativa € imperativa del gesta. Un estudic picnerec de
esta cuestidon con los SD es el de Smith y von Tetzchner
{1986), muy citadeo en las publicacliones de e¢stos ultimos
anos.

Estos investigadores se propusieron probar  la
hipdtezisz de gue las diferencias individuales en la
conducta preverbal antes y durante la etapa de transicien
al lenguaje serianp predictivas del lenguaje emergente en
los nineos SD. La=s habilidades comunicativas fueron medidas
a partir de la escala censistente en =sels tareas
declarativas y ocho tareas imperativas. Este estudic
cfrece algunos hallazgos importantes. El primerc de ello=
viene g confirmar algeo ya sefalado por muchos autores: gue
en las escalas de adguisicién de lenguaje puntuaban a los
nincs S0P por debhajo del conjunto de la edad mental, y
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tales resultados se repetian con los mismos sujetes un ano
después. Es decir, el lenguaje de los nines 5D, tante
durante las primerasz fases de adguisicidn de palabras,
come un ano mas tarde, tiene un desarrolle sensiblemente
inferior al lenguaje de los ninos NI a la misma EM. E=te
déficit, :;es especifice del usge de palabkras, o estd
relacionade con la competencia comunicativa? Un date
inportante viene a2 reforzar la segunda hipdtesis: el grupo
5D (24 mezes EC, 13 mesea EM) utiliza significativamente
un menor nivel de declaratives gque el BD (13 meses EM EC).
E= decir, el grado de desarrcllo de la convencionalizacidn
de las foarmas de llamar la atencign de los adultos sobre
los obijetos es menopr. Ho oqourre o misme con laog
protoimperativos. Por lo tanto, el problema pareceria
centrarse en las estrategias para compartir la atencion de
los adultos, wdas gue an la habilidad para "utilizar" a los=
mismos como medio para consegulr algo.

Otro datoe de esta investigacidn es una significativa
menor frecuenhcia de vogcalizaciones. El déficit en el nivel
de complejidad de los deglarativos utilizados, unido al
menor numere de vocalizaclones observado en =1 misme
estudio, lleva a conglujir a lo= autores gue '"los ninos
pequenos 3D pueden contribuir a su propico deficiente
ambiente de aprendicaje al dar a sus padres mehos oportu-—
nidades para interpretar su conducta comg comunicativa,
haciendo por tanto menos posikle actuar
comunicativanenta".

En otrgo apartads de la investigacidn hallan
relaciones significativas entre la emisidn de imperatives
no verhales y el desarrolle del lenguaje expresive en los
mismos nifios un ano después. Los autores interpretan esta
relacién en 2l sentide de que ambas conduckas comparten un
mecanismo comin subyacente,
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Este hecho contrasta con las investigaciones de= Bates
et al. (19792 antericrmente descritas. Recordeomos que esta
autera encontrdé gue los "sefialamisntos comunicative ¥y no
comanicativo” predicen la adgquisicién del lenguaje. Al
menos la primera de tales conductas, tal como la describe
Bates, estaria incluida en la categoria que 5Smith ¥y von
Tetzchner llaman declaratives,

51 aceptamos come wvdlidos ambos estudios, deberemncs
concluir que los patrones comunicatives estdn asociados al
lenguaje en forma diferente en ninos 50 y ND. Mientras gue
en las primercs el nmnejor predictor del habla serian leos
imperativas, en el segundo grupe Jle  serian los
declarativos.

Esta ez precisamente la conclusion a la gue llega un
extudio md=z reciente. Mundy et al. (1988) trabzjan con
cuatres grupos: Ono de S con EM media de 15.6 mesaes
apareade con otro de nifos ND de EM media similar, y otro
de 8D de EM media de 27.7 meses ¥ su correspondiente grupo
de contrsl de ninos normales. En primer ldgar cowparan la
realizacion de cada grupe de tres tipos de conductas
comunicativas: interaceisn nocial, indicacidn ¥
requerimientos, El qgrupe S0 realiza un mayor numers de
cenductas de Yinteraccion swocial" gue les  HD ¥y,
curicsamente, un significativo menor ninero de
regquerimientos, HNo hay diferenclas en las conductas de
"indicacion", excepto en gue el grupo 5D de mayor EM
realizd =ignificativamente mas conductas de "mostrar®.,
Estos resultados parecen ser contradictorios con los de
Smith vy wvon Tetzchner. S1i asimilameos por wn  ladeo
"imperativos" ¥ Prequerimigntes™ ¥: por otro,
"declaratives" y "indicacidn® (aungue los criteries de
descripeion en ambos estudies ne coinciden exactamente}
tendremos gue, mientras en el estudio de Smith y von Tetz-
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chner habia un déficit de los segundos, en &l de Mundy et
al. failakan los primeros en el grupe 5D. Pero si
observames la metodologia uktilizada en la evaluacién de
las conductas tenemos gue, mientras gque en el primer
estudio se puntuabz 21 mdximo nivel obtenido en una escala
evolutiva, en el segunde sa hacia en funcioén de la
frecuencia del tipo de conductas estudiadas. En otras
palabras, eh unh caso 5 méedia la sofisticacion de las
conductas ¥ en otro la incidencia de tales en el conjunto
de la sSesidn. Tehiende eenn cuenkta estoe dltime, s1
analizamos la escala de declarativos uvtilizada por Smith y
von Tetzchner, tehemos due en los puhtos 4 ¥ S 5e exigen
vocalizaciones ¥ en el & palabras, con lo gue la variable
Hdeclarativos" gueda contanminada por la variable "vocali-
zacicnes' gue, como =se ve an el pisme estudio, es
deficitaria en lo= SD.

En le gue si coineiden Mundy et al. (198B) con Smith
y wvon Tetzchner (1%86) vy, por otro lada, en lo gue
contrastan caon Bates et al. (1%79) es en las relaciones
entre comunicacidn preverbal y adquisicidn del lenguaje,
Encuentran que la=s paytas de relacidén entre habilidades
comunicativas y lenguaje expresive son diferentes en los
S0 ¥ lo= ND. Hientras dgque para aguellos (como hallaron
Smith y wvon Tetzchner) son 1los "imperativos" o
"requerimientos' los mejores predictores, en astos (como
describke Bates et al.] lo son los “declarativozs" o
"indicaciones".

Un segunde estudio resefado en la misma publicacidn,
compare nifies S0 ¥ nifos disminuides no-50. Los rezultados
mostraren que el patron mostrade por los 5D (menor
incidencia de requarimientos, y relacidn entre éstes y
lenguaje eXpresive)l no s daba en =l otre Jrups, con la
gque no puede ser explicado como un efecto asociado a
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cualquier tipe de retraso coqnritive, s5ing como un rasgo
exclusive de la poblacidon 5D. Los autores, al na hallar
diferencias significativaz en el nivel de juego simbélico,
ni en la conducta de los culdadorss, focalizan el deficit
de requerimientos como una variable que puede explicar por
si misma el retrase del lenguaje (=situade a un menor nivel
que el desarrclic cognitive) en las nifos 5D. Como arigen
de esta carencia comunicativa apuntan a  factores
motivacionales ¥ emocionales,

Finalmente, en otrgc estudic se trakajo teniende en
cuenta una wvariakle mas: Beeghly y Cicchetl (1837), en
consonancia con los datos hasta agui apuntados, hallaron
que s5i pretendian comparar un grupo de nifios 5P coh otro
de nifics ND utilizando como criteria la edad mental medida
por las escalas de desarrolle [(EM), de entrada partian con
niveles de competencia linguistica diferentes para los dos
grupos [medidos a partir de la Longitud Media de Vo-—
calizaciones, MLU) siendo sensiblemente superior la HLU de
los nifios WD gue la de los correspondientes 5D de igual
EM. En un intento de controlar las consecuancias de este
fenomene, emparejaron nines 5D (situados en el estadioc 1
de desarrolle sintdctice) con nifios WD de dos medos: por
EH ¥y por competencia lingiistica (MLU}. Siguieron el
desarrollo de la comunicacidon de estos nines &n secuencias
de juego con sus madres durante & meses y al final halla-
ren ¢ue, misntras que los SD mostrakban mejores habilidades
comunicativas fque los nifos normales emparejadoes por MLO
fy gue per tanto tenian menor EM), eran comparables en =u
actividaad comunicativa neo wverkal a los nifos normales
emnparejados por EM axcepto, precisamente, en
regquerimientoa o imperativos.

Lo mas interesante de este dltime trabajoe, ademas de
confirmar el de Mundy, estd en gue nos muestra gue las
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habilidades comunicativas na wverbales parecen tener un
degarrolles (que contimia mis alla de la adquisician de lazs
primeras palabraz) de forma paralela al area cognitiva.
Pero wvuelve a darse la misma excepcién dque en las
antericres investigaciones: el nivel de desarrcllo de las
conductas considerzdas come requerimientos o imperativos
an les ninos 50 no es comparable al de sus pares normales
de igual EM, siendo bastante inferior en amiellos. Pero
curiosamente, su nivel si era comparable al de las nihos
normales de igual MLU {(de menor EM). Ello parece darnos un
patrén diferenclado del desarrello en los nifinse SD. En sus
conclusiones, Beeghly y Ciccheti explican el deficit en
requerimientes haciehdo referencia al mehor nivel de
"iniciacion'" en las condugtas interactivas de los SD (como
hewes vistoe en Jones, 1977) y senalan los prerreguisitos
gue pueden interferir en la tendencia a tomar la
iniciativa: problemas en establecer 2] contacto visual, en
la medulacion del "arousal” ¥ en el feed-back visual pro-
pioceptivo.

Concluyendo, existen wmuchos indicios de que se da un
manor interées por parte de los nifos SD an caompartir su
accion sobre los obhjetos, denotade en la escasez de
miradas referenciales y reguerimientes de ckjetes, dejando
la iniciativa 4de estas tareas en mangs de sus cuidadores
que parecen necesitar un esfuerzo especial,. Esto nos lleva
a la cuestion ya avasnzada en un capitulo anterior, al
tratar la baja motivaciéon en las conductas exploraterias,
51 esto ez asi, no es de extranar uha menor incidencia de
peticiones de aobjetos o de ayuda en su manipulacidén. Todo
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este hace predecir un papel especialmente pasivo de los
nifiics S0 en las situaciones interactivas gue implicuen el
usc de oklietos, Las consecuencias pedrian sar las
siguientes;

1. Mayor dificultad de la diada adulto-niho para compartir
significados en torpo al munde que les rodea.

2. Un mayor papel directiva por parte de los padres de
nines SD.

Ambos aspectos  implicarian up  retraso en  los
aprendizajes, y el ultimo punto podria contribuir a ello
s1 llega a suponer la creacidin de conflictos en las
situraciones Jde aprendizaje.

Ademi=, como resultado de nuestra Investigacidn,
veremos gue hay aspectos manipulativos y de uso funcicnal
de objetos gue aun derivandose del retarde madurative
fescasa coordinacion motoral ¥y  ecognitive, inciden
poderosamente en &l el dominio de la comanicacidén y mutua
Ccomprensian.
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CAPITULO X.
ESTILOS INTERACTIVOZ DE LOS ADULTAS Y NINOS BD.

La presencia de aspectos diferenciales en la conducta
comunicativa de los SP se pueede intentar explicar como
Sconsecuencia mas o menos directa de las limitaciones bio-
légicas de exta pcoblacidn. Pero no hemos de olvidar que la
comunicacidn no es una caonducta indiwvidual, sing que
define la accion conjunta, mituamente dirigida, de dos o
mas individues.

La conducta cominicativa se da, por definicidan, en
presencia del otre. Su genesis estd en el flujo de
emociones y/o0 significades. Por tanto, su desarrcolle en el
sujeto estard ligade a las condiciones en gque se dan las
mas tempranas interaccicnes. Las caracteristicas de la
conducta de los padres, la adecuacion de sus respuestas,
los significados que éstos atribuyan, determinarin, no va
stlo las respuestas del nifo, sinc el mi=me desarrolls de
sus habkilidades en este campo.

cExisten caracteristicas diferenciales &n las
accisnes de lo=s padres (u otras personas adultas
significativas, como los educadeores) dirigidas a sus hijos
507 Por supuesto, no se esta planteando gue los padres de
nifles SD s=ean diferentes a cualquiera otros. Pero hay
razones para pensar que se dirijan a sus hijes trisdmicos
de forma diferente a lo gque lo harian con hijos nermales.
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En primer lugar, el impacto emocional gque supone
tener un hijo conm una afectacidn gue se incluye en la
representacidn spcial del "subpormal", verosimilmente
infiuira en las actitudes ¥y conductas dirigidas al bhebe.
Por otro lado, los rasgos diferenciales en la conducta del
bebe 5D (vease la seccidn sobre prerrequiziteos) pusden
modelar de moda distinte lags respusstas de la wadre.

Pere la relevancia de estas cucstiones no sdlo afecta
al desarrcllc del lenguaje ¥ las habilidades comunicativas
en general de los nihos. S1 aceptamos que la competencia
ctoghitiva del nino se congtruye en el marco de su interac-
¢idn con lgs adulto=s, deberemos considerar la posibilidad
de que los diferentes "estilos" gque puedan adoptar los
padres en su relacién con sus hijos pueden tener una gran
trascendenclia en todeo el desarrollo posterior,

Las investigaciones realizadas hasta 21 momento se
centran en tres grandes temas: caracteristicas del habla
de las madres, directividad y senszibilidad y adecvacion de
la respuesta (responsiveness).

Elementos diferencialas del habla de los cuidadoras

La primera via Jde andlisis gue se han planteade los
investigadores es la del habla de las madres, Estas ccupan
una gran cantidad de tiempo hablando a sus bebes, mientras
les alimentan, visten, bafan o juegan con ellos. S5e trata
de responder a preguntas tales cowoe: (Las "nadres SO
hablan mas, menos o igual gue las "wadres WD" a sus hijos?
Pero también: :Hay diferencias en la estructura verbal de
unas ¥y otras?

Buiun et al. (1974), hallan un nivel semejante de
productividad linguistica en madre de Nd y S0 a los 2
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afnos. Pero senalan dos rasgos diferenciales. En primer
lugar, el habla de lazs "magres 5D" es sintactica ¥
semanticamente mas simple que la de la ‘madres RD",
Ademas, las primeras hicieron un numero
significativamente menor de preguntas "wh—-type" (preguntas
gue comienzan por gqu&, gquién, cudndoe, donde...}.

También Mahoney (19B3*} encuentra diferencias, esta
ver estudiande a wmadres de nifnos de 10 meses. Las gue
tenian hijos 5D eran nas rapidas al hablar, es decir,
hacian mas vocalizaciones por unidad de tiempo. Ademas, lo
hacian al mismo tiempo gue sus bebés en mds ocasjiones, lo
gue producia uh mayor ndmero de ‘"chogques". Esto dGltino
coincide con los resultados del estudio de Jones (1977)
sefialados mas arriba, c¢omplementandols. Perc fijemonos en
gue anbos autores focalizan su andlisi=s en un polo
diferente de la interaccidn. Jones nos sefala las pocas
gportunidades que da el niho S0 para gue su madre tenga
espacio para responder. Mahoney, en cambio, parece indicar
gue es la madre la gue ne da nwuchas cportunidades a su
hijeo SD. Las diferencias entre ambas interpretaciones nos
devuelven al principieo. WHo olvidemos gue ambas conductas
forman parte de upa interaccidén comunicativa, por lo que
debemno=s analizarlas la una en relacidén con la otra.

Otra via de aproximacidn al preblema consiste en
chservar los aspectos referenciales del hakla materna. En
un estudie de #mith, wvon Tetzchner ¥ Michelsen (19387),
ectos autores llaman la atencion scbre 21 hecho ds gue las
madres de nifos SD utilizan mas la "estimulacidn proximar
finteraccidn basada en el contacto fisice y de contenido
hasicamente emocional) en ocposicion a la Mestrategla
gptima’ de habla referencial (interaccidn dirigida hacia
el munde extericor). En cambio, Mundy et al. observan una
mayar abundancia de requerimientos en las "madres SDV, lo
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que en i 25 un acto referencial.

iue relaciones hay entre las conductas referenciales
de los nifos S0 ¥y sus progenitores? La ausencia de un
analisis conjunto de las acciones de la madre y el nino,
tomados como una unidad, nos priva de cualquier intento de
axplicacidn de estos dates parciales. Nuavamente se nos
plantea la necesidad de conectar las acciones de madre ¥
nino.

Una posible via es analizar las formas de "andamiaje"
que se dan en la interaccidn. ERecordemos la detallada
descripeidén gue Bruner (198B6) hace de& lo= formatos de
accidn conjunta. Las acciconez de la madre van encajando
perfectamente en la actividad del nifo, dirigiéndola vy
mldeandola, construyendo asi los fundamenteos del dialogo.
Perc la madre ne "modela" una materia inerte, sino que
atiende a lo que hace 2l nifno, con lo gue éaste en ciertao
mode tambien modela a la madre. El "equilikrio™ gue agui
se da puede ser diferente segun los casos. De agquli surge
el concepto de "direectividad".

Aspectos negativos de la excesiva directividad

El concepto de "directividad" puede definirse coma el
use de formas verbales ¥y no verbales de cohtrel o
direccién de las acciones del nine. En toda relacion
adulto-nifc existe algdn tipo de directividad por parte
del primerc, pero puede adoptar un mayor © menor arado en
funcién de las oportunidades gue de al nifo para tomar la
iniciativa &n la accion conjunta.

antes de tratar los condicionantes v consecuencias de
los diferentes estilos interactives, hemos de tener en
cuenta gue no todos los autores haklan de lo mismo al
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¢itar el congepto "directividad!”. Marfeo (1990), en una
interesante revisien de este tema, encuentra cuyaktro
acepciones diferentes:

i. Control de la respuesta: Conducta de la madre,
principalmente werbal, que tiende a usar ordenes,
propuestas ¥y peticicones gque lleven al nifio a realizar una
tarea o a responder en una manera particular.

2. Control dal tema: Iniciativa vy liderazgo de la madre en
el desarrolls de los temas durante la interaccion.

3. Predominio er lesa turnos de intarvencion: Desequilibrio
en &n la cantidad de intervenciones en forma de turnos 2n
ura interaceion, a faver de la madre.

4. Probibicidn y restricelgn: Tendencia de la madre a
restringir e interferir en la conducta del ninc.

Ia apreciacion de la excesiva directividad coms
negativa proviene de wvarios estudics con ninos normales
gue nmuestran una correlacidn negativa entre 2l grado de
directividad de la madre y &l desarrolleo del nifio. Asi,
Melscn (1973), en su estudic scbre las estrategias de
aprendizaje del 1lenguaje senala la existencia de
correlacicnes entre el estile interactive de la madre y el
de=arrcolle lingdistico del nino. Concretamente, los hifios
cuyas madres aceptan las formas incipientes y propias del
vocabularjo del pequefio, desarrcllan una mejor adquisicion
del lenguaje gue agueéllos cuyas madres, mds directivas,
imponen sus criteries.

En la misma linea se encuentra el estudic a domicilie
de Rubenstein ¥ Howes [(197%), que hallan gue el grado de
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control gque les cuidadore=z ejercen sobre la eleccidn ¥ uso
de objetos de sus hijos se relaciona negativamente con el
nivel de conmpetencia de los nifivs en =sus juegos. Estos
resultados han side recogideos por numergsos estudiosos del
retraso mental, ¥y mas concretamente del Sp, llegande la
mayoria de ellos a la conclusion de gque existes un patron
diferenciado respecto a les ninos ND, gque consiste en gque
las madres de los primercs ejercen un excesivo control y
directividad, al tiemnpo gue sus hijos =on mds inactiveox y
faltos de interés gue =sus pares HND. Ello pareceria
implicar gque el uso excesivo de directivas es un estilo de
interaccidn Maberrante', gque tiende a ser adoptado por las
madres de nifos con retraso, y gue influye negativamente
en el desarollo de astos nifos.

El hallazgo de este patron diferenciade surge de
investigaciones muy diferentes,. En el ya comenhtado estudic
de Jones (1977) se pone de manifiesto una mayor abundancia
en las madres S0 de las conductas "mother directed" por
oposicidn a la "child depended". Mientras gue eéstas
dltima=s {(definidas comp aguellas en las dque el nifio inicia
la =secuyencia de interaccion) parecen Ffacilitar una
respuesta materna adecuada a la accidn del nino, en las
denominadas directiva=s la madre empieza la interacecion,
sin gue haya una accion previa del nifo gue oriente a la
madre. Coinciden con estos resultados los estudios de
Buium, Rynders y Turnure (1974), Dunst (1375), Berger y
Cunningham (1983} y otros.

Fischer (1987} aborda el tema de otra manera. Halla
que las madres S0 dan una mayer cantidad de respuestas gue
las de nihfos ND, concluyendo ue Se da una
"gobrerrespuesta®™ a la actividad del nifio, lo gue
produciria un deficit en la necesidad de éste de repetir y
revisar conductas para adecuar sus raspuestas ¥y mejorar el
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didlogo, lo gue en cambio es un hecho muy habitual en
nines MD.

ituales son las consscusncias de este dato en la
inteligencia ¥ el lengquaje del nifo? Aungue no existen
estudicos longitudinales gque examinen el curso del
degcarrolle cognitive de les nines en funecidn del estilo
interactive de sus madres, si hay, al mencs, algunos
estudios transversales gue abordan esta cuestidn. En uno
de alleos, Herman vy Shanz (1983} analizan la relacién entre
nifes de 10 ahos con retrasc mental con sus madres en el
juego libre, tareas cooperativas y situwaciones de
ensefnanza. Hallan gue aguelles nifios cuyas madres Son nas
directivas aportan unas mids pobres solucicones en tareas
que implican resclucidn de problemas sociales. En canmbio,
agquellos cuyas madres favorecian un tipo de interaccidn en
el gue sz respetaban las inciativas del nine, resultaban
mds competentes en tales tareas. Los autares caoncluyen gue
la actividad cognitiva necesaria en la resclucidn de
problemas se estimula més a traves de experiencias en las
que la reflexién vy la inicilacion son permitidas o
reconmpensadas, gque en sSituaciones de gran control ¥y
direccion por parte de la madre.

Mahoney, Finger ¥ Powell (1485} analizan diadas con
nifios con retraso de base organica entre 1 ¢y 3 anos de
edad a partir de varios factores de la conducta de la
madre, y encuentran gue hay una correlacion positiva entre
£l desarrolle mental del nifne ¥ un grade elevado de
conductas maternas orientadas al placer del Juego y el
interéz por la= acciones del nifo. Por otre lado, tal
desarralle  correlaciona negativamenta can aquellas
conductas de las madres basadas en una gran cantidad de
estimelacion ¥ con un mayor control directive orientade
mas a la consecucién de logros gue a los intereses del
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niflc. En una revisien posterior de las mismos datos,
Mahoney (198%a) eszstablere una correlacidn positiva entre
2l nivel de atencion y respuesta de las madres a la accién
de sus hijos (en principic una conducta opuesta a la
directival ¥ las habilidades expresivas de eéstos.

Todps los estudics mencionados parecen indicar gue
laz madres de nihgs retrasados wutilizan un estiloc mas
directivo y, lo gque resulta muy importante, tal estilo
resulta negative para el desarrolle del niha. Pero, como
sehala Marfo {1990}, esto puede ser discutible por varias
razonez. En primer lugar hay gue considerar per oudé se
utiliza ese estileo,. BEs decir, :no serd una adaptacion a la
mayor pasividad del nine en lugar de su causa? Por olbreo
lado considera gue es guestigpable la existencia de un
estilo homogenee generalizable a todas las madres de nifios
son retrasoc. Por dltime, v mias importante, plantea gue =e
asecia de forma acritica directividad con Insensibilidad a
la conducta del nific. Es por ello gque es necesario un
estudio mas detallado del papel gue juega la directividad
¥ su relacion con otras variaklez de la ¢onducta de la
madre v del proplo nifo.

Directividad como adaptacion

En primer lugar hay que plantearse el posible papel
adaptative de un estilo mwas directive. Una explicacidn
podria venir de la "Estrategia de <Ceontrol Limitado®
formilada por Bell (1971, Bell y Harpur, 1977). Sequn este
postulade, las madres sdlo toleran la conducta del nino
jque esti dentro de sus expectativas e intentan activamente
mantenerla dentro de los limites nmarcados por tales

expectativas. La estrategia consistiria en reducir o
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redirigir la conducta considerada excesiva o inapropiada
(limite superior} y estimular 2a conducta percibida por
debaje de lo normal {(limite inferior). E1l hecho de cque 1la
conducta da los nifos con retraso mental (a excepoidn de
lo= hiperactiveos) acostumbra a hallarse en 21 "limite
Inferior” explicaria el uso de un estila mas directivo. La
madre impondria una mayeor estructura (lo gue implica
directividad) en un intento de conseguir un mayaer nivel de
respussta del nifio.

Planteado deo este modo pareceria qgue la divectividad
cumple un papel peositive peroe, inclusc adoptando el
paradigma de Bell se puede llegar a una conclusidn
diferente. Hanzlik y Stevenscn (19886} parten de este
planteamiento en 3w estudio de las pautas de interaccicn
de madres de nifes retrasados (5D y pardlisis cereskhral),
seftalando un estilo en el gue predominan pautas de mayer
directividad, esta vez basadas en una mayor actividad ¥y un
muy significative mayor numero de ordenes. Relacionan este
hecho con la mener actividad de los nifes con disminucion.
Pero sefalan gue la "sobreestructura" ofrecida por la
madre podria llevar a un detericre de la interacecion
diadieca, que correria el peligro de convertirse en una
mera secuencia de ordenes y vespuestas rigidas.

otro rodo de explicar la mayor directividad de las
madres de nifos retrasados podria ser el atender a sus
relacicnes con el contextoe de la actividad. Se han
realizado estudios gque muestran que las conductas
directivas de las madres =e aplican en contextos
diferentes seqiin se trate de ninos con retrasc o nines ND.
Destaca la investigacion de Maurer y Sherrod (1967} . Esto=
autaores, en primer lugar encuentran gque las madres de
nifios con retraso tienden a uvtilizar mas las directivas
cuando su hije ne utiliza loz objetos de mode funcional o
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apropiado gue las madres de ninos ND, mientras gque éstas
las utilizan mads suands sus nifios hacen un usce funcional,
para qgue vayan mds alla, a diferencia de las primeras, gue
no utilizan tants las directivas cuande los nifos con
ratraso hacen un uso fupcicnal., Ello parece indicar gue
las madres de nifnes con retraso mental se esfuerzan mas en
conseguir corregir las acciones percibidas Some
inadecuadas, mientras gque las madres de ninos =in retraso
potencian mas un uso creative de loz objetoes. Por otro
lado, Maurer ¥y Sherrod también hallan gue las mnadreas da
nifnos con retrase mental utilizan mas las directivas ante
la desobediencia de sus hijos, a diferencia de las mwadres
HD ¢ue lo hacen mas ante la falta de atencion de los
pagquenss.

Ezte dltims patron parece confirmarze en el estudio
de Mahoney (198B), gue calcula gue, mientras gue en las
madres de ninos S0 el 51% de sus directivas son
requerimientos de accidén y el 26% requerimientos de
atencién, en las madres NI esta proporcion se invierte, al
dirigir el 25% de sus directivas como reguerimientos de
accioén ¥y el 53% como requerimientos de atencion.

Tamkién Graham ({1988) nombra una investigacion de
Smith (en prensal en la gue aste auter afirma gue las
madres S50 son mas directivas on el 3Sentide de gque
especifican las acciones a ser realizadas, eh comparacign
con las wmadres ND, que orientan la mayor parte de sus
demandas en el sentido de aseguerar la accidn conjunta.
Pero nuevamente parsce gque esta 'especializacion” en los
ragquerinientes de aceoion resulta negativa, ya gue &l mismo
Mahoney (1988) halla una correlacidn negativa con las
habillidades expresivas de nifos con retraso cuando las
madres utilizan vn maximo de requerimientos de accidn ¥ un
minime de requerimienteos de informacidn.
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Benaibilidad y adecuacisn a la conducta del nifio

Lo apuntade hasta agui muestra gue la directividad
puede explicarse como wuna forma de adaptaciéen a las
caracteristicas del nino, aungue no necesariamente wna
adaptacion positiva. Fero existe una variakle fue parece
e=ztar md=s relacicnada con una real adaptacidon al niho. Se
trata de ic de=zignado por el termine ingles
*responsivensss™, de dificil traduccidn, perc que pedria
definir una conducta gue es consecuencia de interesarse y
ser sensible a los intereses denctados por la conducta del
nine.

Varios auteores relacionan directividad con ausencia
de "responsiveness", en el sentido de gue =e considera gue
la tfalta de sensibilidad de la madre a los actos
gomanicatives del nifo, la escasa "responsiveness™,
implicaria un "estilo® mas directivo en su relacidn con el
niho, donde éste tendria pocas oportunidades de tomar la
iniciativa o, =sencillamente, ésta seria poco tomada ehn
cuenta.

Ctros estudios refuerzgan la idea de 1la falta de
sensibilidad en las respueztas de las madres a la conducta
de sus hijos con retrasc, Asi, Mahoney (1983}, encuentra
que en las madres de nifios 5D se da una mAyor proporcion
de habla "nc-relacienada" con la conducta de su hije. En
la mis=mz linea ge sitdan las concslusiones de Buckhalt,
Rutteford y Goldberg (1%78). En cambioc, apuntan en una
direccion muy diferente Sorce y Emde (1982), en cuyo
estudio muestran una especial adaptacidén de la respuesta
de las madres a la conducta de sus hijos, reaccionando a
sehales de muy baja intensidad enmoccional.
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Pero los mas criticos con el estereotipo de las
madres de nifos con retrasp, comg tendentes a una alta
directividad ¥ una baja sensibilidad, son Crawley y Spiker
{1983}). En primer lugar consideran que no se puede hablar
de un patrén homogénec de directividad en las madres 5D,
sing gae hay una considerable variabilidad individual, 1leg
cual demuestran &b su estudioc. Pero, sobre todo, atacan la
nocian de directividad como alge asoclade a intrusividad.
En su investigaciocon hacen yun estudic separado de diversos
factores fruto de la categoriZzacion de la conducsta de la
madre eh ilnteraccion  <on su hijo: directividad,
elaboratividad, sensibilidad, estimulacidn gdptima, humor,
atractive, ritmo, ajuste al desarrcllo, inteligikilidad,
intrusividad ¥ mutualidad, Bn su estudie de la interaccian
de 18 nihngs SO de 2 ahos con sus mDadres, tan =alg
encuentran una cerrelacion negativa entre directividad vy
elaboratividad, ne hallande ninguna otra ralacidn
significativa de la variable directividad. La conclusjion
gue destacan de esta ausencia de correlaciones es gue no
se puede afirmar gque directividad y sensibilidaad sean
estilos excluyentes. Es decir, gue una madre directiva no
&5 hnecesariamente una wadre gue no atienda ¥y responda en
un grads elevado a las conductas del nino. ¥ también, gue
directividad neo implica intrusividad. Por otre lado,
encuentran correlaciones positivas entre sensibilidad,
elaboratividad, estimulacion optima y mutualidad. Adends,
este grupoc da factores correlacicona a sSu veZ de forma
positiva con la competencia del nino en l1a interaceidn,
cvaluada a partir de su madurez de juego, iniciativa
social y "responsiveness" social, mnientras que no hay
ninguna correlacian entre estos factoress del nifo y la
directividad de la madre. Pero ademas, las madras que

obtienen mayor puntuacion a la wez en directividad vy
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sensibilidad corresponden al grupo de nihos con mayer
puntuacidn en las escalas Bayley y en el pivel de interés
en la tarea.

Marfo (1%90) relaciona estos datos con los cbtenidos
en un estudic de Mahoney, en el gque a las madres con mayaor
directividad pero, & s5u wveZ, ¢on menor sensibilidad,
corresponde el grupo de nihos con peores resultados cogni-
tivos,

De todo ello podemos deducir gque la variable de la
conducta de la madre gue &5 realmente relevante para el
desarrollo del nife es la formada por el comnplejo
sensikbilidad-slaboratividad-estimulacion aptima-
matualidad. Es decir, un estile de interaccion Pbkasado,
sohre todo, en la atender y tamar en cuenta la conducta
dzl nifo. La directividad, en el sentido de "control de
respuesta” no es necesariamente negativa (al ceontrario) si
se da pareja con el mehcionado complejo. Sclo cuando la
directividad se da en ausencia de sepsihkilidad hacia 1la
actividad del nific, cpera de forma claramente negativa en
21 dezarrollo.

Por ultimo, un estudio de Sastre ¥ PFastor {eh prensa)
viene a completar ecstos datos. Estos antores diferencian
los modos de intervencion del adulte en una tarea
cooperativa con el nifio, en funcién de si agquellos tienen
en cuenta o no el momento evolutivo del éste, es declir, si
s actuacion es adecuada o no al desarrolleo del nifs. El
criterio que escogen para establecer esta diferencia es la
dicotomia intervencidn a travées de "modelos" de accion o
intervencidn a través de "imposicion®.

La intervencion a través de "modelas" se caracteriza
en gue las intervenciones del adulto se adaptan al
contexte d2e la situacidn, ofrecen significaciones
accesibles al nine, favorecen los descubrimientos léagicos,
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guian en lugar de solucionar proklemas, favorecen el
encadenamiente logieco-representativeo de la accldn vy
cfrecen materiales adecuades al curse de la accion. En
catnbio, la intervencion a travées de "imposicién" implica
la presentacian de situaciones demasiado dificiles para la
capacidad del nino, ofrecen significciones fuera de su
alcance, dan sclucicnes sin favoreger el descuebrimiento,
no favorecen la estructuracidn autonoma del nifio, imponen
el material a utilirzar e interrumpen la accién del1 nina.
Asi, mientras gue las jintervenciones adecuadas al
desarrelle del nine favorecen la construccién de la aceidn
por parte de éste, las no adecuadas pueden intcrferir en
la construccion de la aceion ¥y, por tanto, en =) decurseo
de la construccion cognitiva.

En un estodic longitudinal) a lo largo de 10 meses de
4 nifios ND a partir de lo= 8 meses de &dad, y 4 nihos 8D
de la misma edad evolutiva hallan diferencias en la
intervencion de lo= adultos SO respecta ambas
peblaciones. Con los nifies WD los adultos mostraban "menor
frecuencia de intervencidn y, cuands se da, repeta el
proyecto desarrollado por el nifc... No tiene un rol
activo, sine gue =es el nific el gue requiere =su
intervencién para pedirle informacion o bien para aplicar
una acgi¢én sgbre é&1". En cambio, con los ninos sp, "la
primera diferencia estriba en gue el modelo adulto ne =e
corresponde ni con el proyecto gque el niho esta
desarrollands, ni con =1 momentc evolutive del bebé. E1
resultado s un bloguao de la accicn del sujeta o kien una
respuesta ragresiva gue consiste eon aplicar esquemas mas
primitivos de accion®. Segdn los autores, este patrdn
diferencial en los cuidadores de los ninos 5D seria
especialmente negative para éstos, ya que tlenden a
acomodarse exXecsivamente a los modelos no relaciconados de
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les adultos, sin integrarlos en sus proplos esquemas.

Concluyendos, los datos analizados en esta seccion
apuntan la conveniencia de estudiar la sensibilidad vy
adecuacidn de los adultos a las acciones del nifio, tante
en £l analisis de las diferencias entre lesz ND ¥ los ED,
como en las consecuencias gque elio puede tener eh el
desarrclle del nino.
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TERCERASA PARTE
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CAPITULO XI.
OBJETIVOSE ¥ METODD DE LA
INVEBTIGACION

OBJTETIVOR

La presente investigacidn pretende arrojar algoe de
luz sobre el desarrelle de nifios con Sindrowme de Dawn,
centréndonos eon un aspecto: la evelucidn del Juego
simbdlico. Este puede ser un valicso indicader de la forma
an que los nifas 5D se  introducen en el nmunde de
significades de su medio social,. Un enfogue de la
evolucicn del juego gue introduzca, no sdlc las aocciones
del nifio con los obkjetos, singe también como estas se dan
en la interaecidn con los adultos, pueds ayudarnos a
delimitar qué tipe de condicionantes (perschales vy
gociales), operan en el desarrollo de la capacidad de
simbolizar.

Por ello, 1los datos que =se presentaran han sido
recogidos a partir de sesiones en las gue el nifo y un
adulto (en unas ccasiones la madre, y en otras una persona
desceonccida para aguél) se hallaban jugande con objetos de
diversa indole. El objetive ha sideo favorecer la aparicion
espontanea de formatos de accién conjunta que permitiera
evaluar tanto la calidad del juego como las
caracteristicas de la interaccidén.

El objstivo no es tanto conocer el dominic de los
usps funcionales de los objetos ¥ de los simboles ludicos
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en el nine, sinc el manejo conjunto de los significados
que efectia la diada, apoyandese en la kase material de
los objetos a su alcance. Fienso gque este planteamiento es
solidario de la perspectiva tedrica que he ide detallands
en lo= primeros capitules, Concretamenhte, con la idea de
gue el simbolo es products de una negociacion que se apoya
an la intersubjetividad existente entre las partes. Es
decir, muwe no sSe trata ni de adouisicion solitaria ni de
mero aprendizaje, sino de una activa entrada del ninag, a
través del marce de la zona de desarrolle préxime generada
por el juego con el adulto, en el complejo de sianificados
sociales.

For otro lado, los estudies descritos en la segunda
parte acerca del desarrolls  temprane de 1oz nifos
afectados de 5D nos ofrecen una serie de conclusiones que
pueden ser utiles para gquiar esta investigacidn. Son las
sigquientes:

g} Existen diferencias entre los nifeos ND y SD fen
frecuencia v nivel dentro de la misma edad mental) en
las pautas comunicativas referanciales.

k) Les nifhos SD tienen dificultad en interiorizar y
usar autdnomamente esguemas de accidn ¥y tareas
ensenadas por leos  adultes: los  conocimientos
adgquiridos son inestables.

e} Los ninos 5D muestra un asimilacién defectucsza de
esquemas situados “una paso" por encima de su nivel
real: muchas veces imitan los modelos sin comprender

=1 significade fexcesiva acomodacidn}.
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d} Los modeleos ofrecidos por los adultos que
interactian can ninocs s s5an frecuentemnente
inadecuades.

c)] Hay dificultad en estaklecer ritmes adecuados an
loe turnes de intervencidn.

f} La desmotivacicon hacia los aprendizajes contrasta
con una fuerte motivacidn para el ceontacto social.,

El estudic del degarrolle del duege conjunte puede
ser un campo Util para comprokar vy, guizds, explicar estos
dato=. Por otre lade, =1 aceptamos que 2]l conocimiento se
construye socialmente, gue es fruto del desarrolloc de los
significados compartidos entre el nine y las personas gue
lo rodean, deberemgs prestar la maxima atencidn al process
por &1 que tal conocimiento compartido se elabora, por lo
que los fines de esta investigacion pueden resumirse tal
come =igue:

1. Estudiar comparativamente el desarrollo del
simbolo a través del juege compartide con los
adultes, entre nifios ND (no disminuidos) ¥y nifios 5D

{afectados por Sindrome de Down).

2. Investigar la hipétesis de gue los nifios SD
desarrollan un juego mas rigide, es decir, ¢on menor
grado de generalizacidn y descontextualizZacidn {(mencs
creative).

3. Estudiar =21 ajuste de las pautas de juego entre
los adultos v ninos SD.
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4. Investigar las relaciones entre la evolucion y
calidad de este juege y las pautas comunjicativas
entre nifne y adulto.

5. Investigar la hipStesis de la existencia de
diversos "estiles" interactives y s1i é&steos tienen
consecuencias importantes en 21 desarrollo.

De acuerdo con astos objstivas, la observacion del
juego cempartido no puede limitarse, como otros estudios
sobre 2l tema, en constatar que les nifgs S0 siguen la
misma escala en el desarrollo del juege, en la direccidn
de una progresiva descontextualizagcidn. Por ella, las
variables gue habremcs de manejar deben ser dtiles para
contestar las siguientes cuestiones:

I. La creatividad v flexikilidad del juego =imbdélico.

IT1. Las pautas comunicativas utilizadas poer los nines
durante el jueqgo.

II1. Los modelos ofrecides por los adultos.

IVv. El estilo de interaccidn.

Las interaccionez entre los puntos I a IV, ¥ las
diferanecias gue se produzean entre NP y S0 pueden dar
algunas respuestas.

El disens de las categorias de cobservacidén con las
gque trabajaremos deberan tener en cuenta los objetivos
mencicnados, i gueremos ofrecer una interpretacidn
plausible de los resultadeozs. Las acciones de los actores

gue =e wvan a estudiar tienen sentideo en un contexto
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humanae, lo que implica gque no puaden ser comprendidas si
decligamps las conductas de las interpretaciones  gue
acerca de ellas hacermos lof humancs. Si aceptamos que en
2l desarrclio simbélico la intersubjetividad de los
actores juega un papel capital, no podemns dejar de lado
el reol gue ccupa la interpretacion (inter)jsubjetiva del
investigador.

Pero también hemos de contar con un sistema de
analisis gque no costé demasiado expuesto a la subjetividad
del investigadeor. Este, inevitaklemente, tiene unas ideas
a pricri, lo gue puede suponer un importante sesge. Ello
nos lleva a un eonflicte: De un lado, la necesidad de un
planteamients lo mas global posikle, kasado en una
categorizacion [uncional de las conductas observadas,
alejado de reduccionismos cue no nos explican nada v, por
otrg lado, la necesidad de controlar la subdetividad gue
a2llo comporta.

Otra dicotomia =e estahlece al plantearnos si debemos
estudiar como cada acto de un sujetoe afecta za =0
interleocutor, lo gue nos llevaria a un  andlisis
microgenético, o kien si lo que debemos hacer es estudiarg
los aspectos globales de la interaceidn, lo que implica un
analisis mas holistico,

En los préximos apartados expondre los detalles de la
investigacian, en la que he Iintentado mantener un
equilibric entre las opciones planteadas en los parrafos
anteriores,

BEUJIETOE

Al tratarse de un estudio comparative, se  han
seleccionads dos grupos de nifgs: hormales (ND) vy
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afectados de sindrome de Doun [(8D). Al gquerer analizar la
transicidn entre el juego exclusivamente sensomobriz y el
jusgo sicbolico, se decidid comenzar el estudic a una edad
de desarrollo de 10 meses, que ectd praxima a la aparicidn
de los primerss esguemas funcionales, Por otro lads, =se
considerd gue para el fin propuesto, la edad miaxima seria
gde 30 meses. Las ubservaciones, al formar parte de un
estudio longitudinal, se harian durante un periodo de un
ane ¥ medio.

Conseguir la muestra SD no fue tarea facil. Se
contactd con diversos centros de estimulacidn precoz de la
ciudad de Barcelona. No todos estaban dispusstos a tolerar
la intromi=idn de otro profesional, aungue éste estuviera
avalado por la Universidad. A elle se anadio la espesa
barrera burecratica para accader a los centros
dependientes de la administracidn. De todos wmodos, hubo
tres centros que no solo colaboraron, sina gque afredieron
tode tipo de facilidadex y, lo gue e&s mas importante, el
interés y asesoramiento de =sus profesiconales. Es el caso
de la Fundacid Catalana per a la Sindrome de Down, el
centre NEXE y el centro RELLA. Fero lo especifico de la
denmanda planteada (nifcs de 10 meses de edad de desarrollo
y astudio a domicilic durante un ano ¥ medio) ocasiond gue
solo 52 pudiera contar con 5 ninos 5D ooh las caracteris-
ticas deseadas. Ademas, no todos estaban "disponibles®
desde el principic, hube que esperar meses antes de que
llegaran algunos de ellos al nivel evolutive deseado.

El tipe de seleccion utilizade implica algunas
limitaciones a la representatividad de los sujetos. En
primer lugar, el gue tedos les nifos asistan a centros de
estimulacion precoz significa gue se trata de un subgrupo
de nifies gue reciben un tratamiento. En segundo lugar, al

provenir de diversns centros, estos nines han seguido
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tratamicntos gue nos consta gue soen diferente=s en wvarios
aspectos. Los nifos HD Sse seleccionaran sin
conpl icacicnes.

La poblaciéon neo ha sido, por tanto, selecionada
aleatoriamente, Es un estudio de cascs. Es evidente que no
pretendamos extraer leyes generales sobre el dezarrcollo,
sing hacer una prespeccion cualitativa que permita
aflanzar hipdtesis sohre un aspecte concreto  del
desarrolio.

Para 1la elakbeoracion de las categorias de analisis, se
utilizd un teotal de 1¢ nifios, 5 de ellos HND y otres cinceo
con SD que son los sujetos de una investigacion que lleva
a ¢abo nuestro equipo dentro del departamente en la U.A.B.
A efectgs de homologar la edad de desarrollo, a todos
ellos se les aplicd la escala de Brunet-Lezine una semana
antes de la primera cohservacidn. La media de las edades de
desarrolle era de 10 mesaes, 5 dias y comprendia un abanico
entre los 9 meses, 20 dias ¥y los 14 meses, 10 dias.

Dantro del grupo general, la edad de "entrada', por
tanto, era bastante zimilar, con una desviacion maxima de
la media de 15 dias. Al realizarse Jlas observaciones
durante un periedo fijo de un ane ¥ medio la adad de
gesarralls de "salida"™ noe es la misma, ya que si bkien la
de los nifies ND prokbablemente serd similar a la edad
cronolagica, en st casa de 310 meses, ho ocurye lo mismo
con los nifeos SD, de desarrcllo mas lento. Por tanta, los
niveles alacanzados por los ninRos al final de 1la
investigacidn no pueden ceonsiderarse compatrables.

Un aspecto a tenper en cuenta sobre la comparabilidad
de los sujetos es gque la edad de desarrcllo evaluada por
la escala Brunet-Lezine ha resultade ser muy burda. Sus
subescalas estan muy sesgadas por la importancia que
atribuye a las conductas motoras. ¥ este redunda en una
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desventaja para leos 50, gue padecen mayores transtornos
del desarrolle motor, tante protopdtice comc epicritico.

o fue posible comenzar las okservaciones de fornma
sinultinea, de manera que entre la primera chservacidn del
primer nific ¥ la primera del dltime, transcurria cerca de
un aho. Le este modoe, en el momente de iniciar el
analisis, s6lo se habia completado el cicle de
sbservacionos c<on cuatro ninos gue son los que hemos
utilizado para el presente estydio. Sons:

1. Alex (HD):

Edad cronologica en la primera observacién: 10 meses, 9
dias

Edad de desarrclls unag semana antes: 10 meses, 18 dias

¥o hay indicios de transteornoes del dezarrollo

Tiene un hermano de 5 anos

Su padre trabaja c¢omo empleade en un negocio de
importacidn

S5u madre trabaja como vendedora

Idioma gue =e habla en casa: castellano

2. Estel [ND}:

Fdad croncldgica en la primera cbservacion: 9 meses, 23
dias

Edad de desarrollo una semana antes: 10 meses, 3 dias

No hay indicias de transtornos del desarrollo

Hija unica

Su padre trapaja como vendedor

Su madre trabaja como contable

Idioma gue se habla en casas; catalan

3. Anna (5D):

Edad cronoldgica en la primera che=ervacion: 1B meses, 17
dias

Edad de desarrollo una semana antes: 10 meses, 1§ dias
Cariotipe con trisemia en el par 21 por ne-disyuncicn
Tiene un hermanc de 7 ahos

Su madre, separada, trabaja en una granja-bar de sy
propiedad

Idiema gue =e habla en casa: catalan

4. Belén (5D): )
Edad cronoldgica en la primera observacicn: 20 meses
Edad de desarrollo una semana antes: 9 meses, 27 dias
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cCariotipe con trisomia en el par 21 por no-disyuncion
Sufrid una intervencidén por cardicopatia de comunicacidn
interventricular de la gque se hallaba totalmente
recuperada

Tiene una hermana de 8 afios

Su padre trahaja como veterinaric

Su madre trakaja come profescra de formacidn profesicnal
idicma gue se habhla en casa: castellano

Los contactos previos se realizaron con las madres,
las de Alex ¥y Estel a traves de una alumna de pedagogia de
la Universidad, y las de Anna y Belén a traves de una
psicéloga de la Fundacid Catalana per a la Sindrome de
Down., Su actitud fue de plena colaboracidn. La informacidn
que se les did se limitd a decirles que la investigacidn
se trataka de un estudio sobre el Hjuegoe infantil y =su
implicacién en el desarrollo. Lo dnico gue se les ofrecid
a cambio fue una copia de la cinta de video gue contenla
£l registro de las sasiones.

LA OBSERVACIOR

El metodo utilizado para esta investigacion fue el de
chservacién Qirecta, y se adeopte un disene longitudinal,
realizando once chservaciones corn un intervalo
inctersesiones de dos meses, & lo largo de uh periodo de 12
meses. Por tanto, s& realizaron un total de 11 sesicnes
con cada nifo.

Muestra opcion ha =sideo la meteodolegia abservacicnal.
Todas la metodologias suponen la ghservacion come uno de
los pasos a seguir. Asl ocurre con el metodo experimental
o el método clinice. En el primero la observacion de los
cambios en la variable dependiente esta subordinada a las
hipdtesis gue guian la manipulacion controlada de la
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variakie independiente, ¥ en el dltimo, la observacion
astd guiada por los presupuestos interpretatives de la
ftecria en gque se sehcuadra.

Cuando sSe wutiliza la meteodologia observacional
también se parte de hipdtesis previas y se orienta la
phservacion a partir de unos presupuestos teoricos. Pero,
a diferencia del métods experimental, no se pretende
establecer una conexién causal entre dos fendmenos, sino
que se intenta conccer en gqué medida dos o mds fendmenos
se relacionan en la realidad. A diferencia del métedo
clinico, la metodologia cobservacional es mas ut:il en la
greacidn y revision de constructos tedricos gue en la
aplicaciéen de los mistmos a la  interpretacidn  de
situaciones particulares.

8i 1o gue pretendemos 8= copocer  comb Se  dan
determinadns fanomenos conductuales en la wvida real, la
observacion resulta un metoda especilalmente Gtil para una
tarea prospectiva en la gue sea importante preservar sgin
modiFicaciones lo gue acontese. Hasta cliertc punto, por
supuesta, ya gue la presencia del cebservador, ¥ =1 sesgo
gue supone ''dar sentide" a lo que se observa, supone un
arado de modificacidén de lop okservade. Por 1o tanto, 1la
"virtud" de la ohservacion respecto a otros métodoes ests
en el grado de "respeto" por las condicienes 'maturales
de los fencmenos que trata.

Por otro lade, la utilizacien de un diseno
longitudinal viene dada por el encuadre de este trabajo an
el campo de la Psicologia Evolutiva. 51 pretendemos
explicar lo= cambios gue == producen en el desarrclla de
los individuos, es de dificil justificacidn la utilizacién
de disefns transversales. Agqui no se pretende comparar las
medias entre poblacicnes de edad diferente, sinc seguir de
cerca la eveolucion de determinados individucs. ¥ ello es
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especialmente importante si tenemos en cuenta gue la edad
no ez el lUnico principio explicativeo del desarrclle, ¥y gue
a ella no =e puede reducir ftoda la complejidad de la
historia de cada individuoc.

Por Gltiwe, cuando zse utiliza una metodelogia basada
en la ochservacidn, es precise detallar el grado de
sistematicidad ¥y conhtrol conseguides. Ello wvendria dado
por cuestiones tales como el control del rol  del
ockservader, o la conparabilidad de las situacicnes
chservadas, tante en el tipo de actividad coma en las
caracteristicas del entorno. Para ver hasta gue punto se
dio todo ello, primero describire el contexto en el gque
fueron realizadas las observacienes para despues pasar a
analizar cual fue el control real de la situacidn.

Contexto de la ohgervacidn

En las sasiones de observacion estaban presentes,
ademds del nineo, su madre ¥ un equipc de tres personas: el
operador de la cAmara, up entrevistador, ¥ upa persona
jovan de seaxec femening (menitora). Sdlo el camara y el
entrevistador estakan al tanto de los objetives de 1la
investigacién. La monitera, siempre una estudiante de
pelcologia ¢ pedagoaia, sabia gque se investigaba el juego,
pero descanocia los detalles.

Las ochgservaciones se relizaron en el hogar de les
respectivos nifics [en todos los casos en el comedor, donde
hakia espacic y no estaban presentes los juguetes del
nifo), y fueron filmados en wvideo-tape, aprovechando la
luz de la casa y evitandeo asi la presencia de focos. Se
intentd gue las sesiones fueran lo mas parecido posible a
una visita. &l llegar a la casa, nientras el camara pre-
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paraba su eguipo, la entrevistadora iniciaba una
conversaclon con la madre en torne al juego y 21 lenguaje
del ninc, ¥ la monitora jugaba unos momentos con éste.
Aproximadamente a los 5 minutos, se sacaban los juguetes
de una caja que habia traido 21 eguipo, la monitora
desaparecia de la sala ¥ comengaba la filmacidn, =siguiendo
siempre la nisma secuencia:

1. 5 mindtos en lo= gue el niho jugabha sdle, aungue en
presencia de su madre y el entrevistador, gque iniciaban
una caonversacion, con la consigna de no dirigirse hacia el
nific a no ser gue éste realizara una peticidn en tal
sentido; en este caso, la madre le sugeria gue jugara con
ios “"nuevos" juguetes y reinieciaha su conversacidn con el
entrevistador. Mientras, el cadmara se mantenlia en silen-
cig. El nife tenia ante si tan =8lo los juguetes que
aportaba el equipe de investigaclom.

2. Inmediatamente después, durante 7 mnminutes el nibo
jugaba con sSu madre, a la gue =se le daba la dnica
instruccidn de due jugara con €l nifno utilizande los
objetos que nosotros habliamos propercicnado. Durante esta
zecuencia =2 hallabanp presentes el camara 0y el
entrevistador, en silencio.

3. Seguidamente, reparecia la monitera, gue jugaka durante
7 minutes mas con el mismo material. Las instrucciones
recibidas por e=ta monitora eran las mismas que las de la
madre. Durante estos instanteg, el entrevistador volvia a
entablar conversacion con la madre en la misma habitacidn,
La menitora fue la misma para cada nifo a lo largo de
toda=s las sesiones.
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Material

Los abjetos que se presentaron fueron loc mismos 2 lo
largo de todas las sesicnes, y eran de dos tipos: For un
lado juguetes gue representaban cobjetes de ia vida real, ¥y
por otro objetos no figurativos. La lista es la siguiente:

- "Juego de café" consistente en una sarra con tapa, deos
tazas, dos platesz v dos cucharas, toda ello de plastico.

- Cesta gue ceontenia reproducciones en pliastico de
diversas frutas.

-~ Dos coches de plastico pequencs que se podian hacer
rodar.

- Tna mufieca de tamafno convehcional, sin vestir.
- Dos muiequites {(“kliks").

- Un peine pequenc.

Una kotella de czloniaz de plastico.

Un teléfono de juguete.

Dos trapos de celeores y un trapito de fieltro,

~ Dos pelotas, una grande de trage, ¥ una pequeha que
podia hotay.

- Dos pinceles.
= Dos coleres de plastico ¥y un papel.

- Un grupo de piezas de plistico que 5& podian encajar
formando una “"ristra".

- Un pale de plastico y varias piezas tambien de plastico
de forma redonda, cuadrada y triangular, <on un agujero
redondo en el centro, en el gue se poadia encajar el palo.
= Un cilindro hueco de cartén.,

- ¥ariocs tacos de madera en forma de prisma rectangular
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Con un gancha en cada eXtremo.
- Una hoja grande de papel de celofan.
- Una carretilla ¢y una pala.

- bPas cuerdas de un metro de largo cada wuna.

contenide da las ohsearvacionasa

Como se puede apreciar, la ocbservacidn fue 1z de una
situacién de jJjuego natural, s=alveo lo artificioso gue
significa la llegada de tres personas desconocidas y la
presencia de una camara de video.

Durante los primeros cinco wminutoes el nino se
familiarizaba con =1 material, dedicandose, blen a
eXplorar sus posibilidades o bien a construlr secuenclas
de juego.

A continuacion, el nife ¥ la madre primero, ¥ el nifoc
¥ la monitoras despues, se adentraban en una interaccion
utilizande los juguetes. En las primeras sesiones ésta se
basaba exclusivamente en =i los juguetes escogides por una
de las partes jinpteresaba a la otra. Al transcurrir los
neses, Nos encontramos con "negaciaciones" pero el estilo
con que cada diada las desarrollaba era llamativamente
diferente. En unas surgia facilmente el conflicte, y el
adulto necesitaba un prolongade pericdo para llamar la
atencidén del nifes o para conseguir su colaboracion. En
otros casos todo era mas fluido, pero enseguida saltaban a
la vista las diferencias entre aguellas situacicones en las
gue &)l adulto dirigjia la secuencia ¥y adueallas en las gque
éste y el nifo colaboraban en copstruir un auténtico munde
privado, en el gque la comprension y la sensikilidad
respects al otro jugaban un papel importantisimc. Pero, &n
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cualguier casc, el niho ounca era pasivo, desde las mas
elamentales protestas hasta las mas elabhoradas propuestas
de juego, se mostraka como un individuo gue no se dejaba
modelar asi come asi.

contrel de La observacicn

1. Disefic previo, Todas las sesicnes transcurriercn
de acuerdo al misme disefic., PFuerecn inevitables algunas
perturbaciones, tales como tener que retrasar mas de una
filmacidn durante una semana, ya gue los nifos =e resfrian
con una asombrosa facilidad, Tambien fue invitable gue en
medio de algunas =esiones sonara un teléfono gque la madre
debia atender, o el ninec oyera come se abria la puerta de
la casa, infiriendo gue se trataba de papa o de la yaya, o
gue, comd ocUrric en unad geaslon, una nina tuviera de
repente unas ganas tremendas de i1r al lavabo. En estas
ultimas situvaciones hubo que parar ¥ reiniciar la
filmacidn.

2. Lugar:; Teodas las observaciones tienen en comin el
haber sido realizadas en las casas de los ninos. Ello
facilita la naturalidad de la situacidn, ¥ ne hay razones
para pensar gue 1las caracteristicas diferenciales de cada
hogar hayvan influide de forma decisiva. Todas las familias
eran de ¢lase wmedia, y existia un minime comin denominador
en cuanto a las reglas implicitas y explicitas sobre camo
atilizar el espacioc del comedor {(gue por cierto, fue la
habitacion elegida en todos los casos por las madres).

Ciertamente, el contrel de la situacidon gue =e podria
llevar 2 cabo &2n 21 marco de un laborateric hubiera =sido

mayor, especialmente se hubiese dispuesto de una camara a
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control remoto, evitando asl la presencia de intrusos.
Ferc al encontrarse en un lugar extradbo la conducta del
nife ¥ de la de su madre habrian perdide =su naturalidad,
copo se pude ohservar en las filmaciones de pruseba que se
hiciercn en un laboratorio con tres niflos gque no han side
tenidos en cuenta en esta investigacidn.

3. Conducta del observador. Ho es posible afirmar due
estas situacicnes fueran absolutamente '‘'‘maturales". ante
una camara ¥y un publico no habitual el nife reacciona da
forma sui generis. La madre, antes gue nada, tiene gue de-
mostrar gue Sabe jugar <on su nifc ¥ gque éste sabe hacer
muchas cosas. Incluso la monitora cree gue debe confirmar
que sabkbe jugar su papel ante el resto del eguipo. Estes
efectos "perverscs" dificilmente pusden ser evitados, ¥
silc nos gueda amgrtiquarleos sin peosikhilidades reales de
evaluar su precisa influencia.

Otro aspecto & tener en cuenta es lo gue =significa,
para la=s madres, gue a) observador sea psicdlogo. NHo e=s
raro gue en ciertos momentos pregunhten <osas sobre los
nifivzs y la crianza; las respuestas podrian tener una clara
influencia en la forma de comportamiento durante el juego.
Para elle se tomaren dos precauciches. La primera gue
ninguna de las persanas del equipo darfia algan tipo de
consejo, ni evaluaria al nifo o a la forma de actuar de 1la
madre; se desviarian tedas las preguntas "compromstidas'T,
haciendo comentarios intrascendentes y explicando nuestra
condicion de investigadores por oposicidn a  la  de
clinicos, evitando asi informar =obre nuestra experiencia
practica. La segunda precaueidn tomada fue gque e] que esto
cscribe no realizaba la entrevista, sino gue aparecia cono
un simple cdmara. La entrevistadora ho tenia, en realidad,
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ninguna experisncia clinica,

Por tanto, creoc gue =e puede afirmar gue =1 papel del
cbservador fue de participacién pasiva. Participacion
porque estaba alli e inducia alguna perturkacicn. Pa=siva,
porgue ega fue la zctitud gQue se intentd mantener.

4. Participacion activa de otra perscona (monitora)d.
Tras hacer estas advertencias, puedo explicar =21 por que
de una “doble sjituacion": el nific jugapdo con su madre ¥
el ning jugande con la mohitera. Si en el juego con la ma-
dre nos encentramos con un diada con una larga historia,
cen uh lenguaje eh comin y los Mvicies y virtudes" gque
2llo supone, la historia del juego con la mohitora és una
hi=storia gue transcurre ante nuestros propiocs ojos de=sde
¢l principio. Tiencn gue establecer un cédige conjunto gue
les permita oriecptarse eficazmente hacia las tareas gue se
propongan. ¥ es la elaboracién de ese céddigo lo gue nos
interesa. Ello es especialmente importante cuando se
trabaja con una poblcion especial eowmo lo es la 5D. El
impacto que supone tener un hijo azi no pusade =er
soslayado al analizar la conducta de la madre. Evidente-
mente, la monitora también esta expuesta al impacte de las
representaciones socjales sobre el 5D. Pero no conlleva la
misma carga emacional. Por otroe lado, coenviene informar de
que las monitoras hakian realizado durante el curso
anterior al inicio de las filmaciones unas practicas en un
centro de diagnestice de nibfos con  transtornos  del
desarrollo, caracterizado por su enorme optimismo respecto
a4 lac posibiliddes de los nifies 50, Creo que la influencia
de este optimi=mo fue superjor gue la de los inevitables
"tics" de los profesionales gue se dedican a este campo,

ya gue écsto ultine tarda un tiempe en aparecer., Las
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practicas a que aludo censistieron sobre todo en jugar con
los nifivs en una sala de exploracldén y a aprender a
ob=ervar en ega gitvacidn, pere no se trataba de
ensenarles nada. Como supervisor oque ful de esas
practicas, crec gue el resultado fue gque las monitoras de
esta investigacidn sobre todo habian adquiride una gran
sensikilidad para interactuar con nifos de todo tipo. Por
tante, las diferencias que puedan cohservarse en lo gue
ocurric en las diadas madre-nific y las diadas moniteora-
nifnc deben ser anpalizadas a la luz de estas conside-
raciones.

CATEGORT ZACTON

Para la elaboracién de las categozias se siguid una
estrategia empirica. Se visicpnaron las cintas de video
correspondientes a las sesicones del grupo criginal de 1Q
nifos vy, partiendo de los ohjetivos mwarcados para esta
investigacion , se fue construyende un =istema  de
categorizacidén para las unidades de conducta, de forma gque
el wvisionado de una nueva sesilén de cada nino forzaba
algunas medifiacicnes: se afadieron nuevas categorias o
incluso se replanted de nuevo parte del sistema.

Para el analisis definitive se escogieron, de los
cuatro nifios sehaladoz, cuakro sesiones por cada  une,
tante del juege con la madre come con la nmenitora,
separadas entre =i por seis meses. La primera sesiodn
analizada ha side la namers 2. Exlouinss la numere 1 para
eliminar los efectos de la novedad de la situacicon gue
suelen mnanifestarce eaen ella. De este modo, agul se
presenta el analis=is de las sesjones 2, b, 8§ ¥ 11, lo gque
supoane un total de 12 sesiones (la wmitad con la madre y la
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mitad con la monitoral de 7 minotos <ada una, dgue
corresponden a las edades de 12, 1B, 24 y¥ 30 meses en los
ninos ND.

Cada sesién fue categorizada por dos codificadores de
forma independiente. Las diferencias en loz registros
fueron discutidos case por caso antes de llegar a un
acuerdce sobre el registro definitivo.

Categorias

Para este analisis se tomaron como unidades
conductuales las gue conformaban un turno de intervencicon,
aungque este podiaz subdividirse si contenia formas de
manipulacion diferentes; o si  hakian intervencicones
verbales, gestuales o vocalizacicnes <on distinta
funciconalidad. Este propercionaba un listado en el gue las
conductas de une y otro interlacuter se alternaban, aungue
se podian dar varias sequidas des ungo de ellos.

e este modo, las categorias se activaban cada wvesz
qae un  interlocutor wvariaka en el contenido de sus
manipulaciones o en la fupcitén de s intervencion
comunicativa,

Con el fin de recoger tante los  aspectos
manipulativos come los comunicativos de cada unidad de
conducta, se preparge un sistema de categorias  gue
permitiera analizar hasta c¢inco variables de cada
conducta:; HNivel de manipulacidn, novedad del esguema
empleado, relacisn del material empleado con respecto al
utilizado por el interlocutor, relacion del tema
dazsarrollado con respecto al del inter]locutor, funcidn de
la accion comunicativa ({verbal o© no verbal). Estas
categorias son aplicables tanto al ninoc come al adulto.
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El registro resultante es un formato de campo, &n el
que cada linea represenhta la conducta anotada, vy cada
columna corresponde a una de las eineo wvariables., Las
unidades da conducta s ordenan de acuerdo al orden en que
se suceden, pero no sSe anota su tiempo de ocurrencia.
Adungque se paeden dar simultineanents las conductas de
ambos interlecutores, al no computar la variable temporal
este problema se pudo solventar anotando primero la condu-
ta cuyc incio se habia emitide antes, ¥ la oktra a
continuacién. E1 orden, pues, viene dade por el inicio de
cada conducta.

Concluyenda, los datos procedentes de esthe zistema de
categorias son mituamente excluyentes ¥y ordenados sequn su
agurrencia, ¥y en los gue no se tiene en cuenta el tiempeo
de duracion. Ellec los caracteriza como datos da tipo
secuancial tipe I, ordenadss en regiatro de aeventos
{Bakeman vy Gottman, 1989). Aungue, Come Veremas, al
adjudicar a cada linea de conduckta un ordinzl, podran ser
tratados como datos de tipo III.

La=s categorias, representadas por una o dos letras
gue facilitan su memorizacidn peor el codificador, son
tedricamente adjudicables tante al adulte ceme al nifo
auhgue, como se verd, algunaz de ellas sdle se daban en
unc de los das.

A continuacion, pase a enunciar ¥y explicar cada una
de las categorias, agrupadas por variables:

Kanipulacion

Esta variable se refiere al tipo de manipulacion gue
efectia el sujeto con los objletes gque alcanza, es decir,
=i se trata de wna manipulacidn meramente sehsomotriz, de
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una manipulacidn funcisnal o "adecuada" al cobhjsto, o de
una accidn del tipo “eoms sif,. Las categorias utilizadas
con este fin son uha adaptacién de las expuestas en el
anteriormente mencionade trabajo de Belsky y Most (1981},
en ¢l gque presenhtaron uha escala a partir de la progresiva
descontextualizacicon de las acciones del]l nific. En nuestro
case, S5e han omitide la= categorias referentes a
secuencias simhdlicas, ya que en nuestra filmaciones tales
escenas no eran llevadas a cabo por el nific de principic a
fin, sinoc gue se construian en interaccidn, ¥ en el
analisis no se pretende tante conocer la capacidad del
nino para encadenar esguemas sinbdlicos como tratar de
captar la forma en que tales secuencias se construyen
entre anmkos mienbros de la diada. Por okrs lado, también
debido 2 la situacidn interactiva, aparecieron uzos de los
ckjetos gque séle tenian sentido por su funcidén social. Por
ultimo, se agruparan  las categorias "mouthing Y
manipulacion simple de Belsky y Most en una sola.

Las categoria= empleadas son, pues, las siguientes:

Us Usoc social de objetos. Accicnes tales como mostrar,
afrecer, acercar, eto,, que ja]a) SUpDNgAan
represantacion en el use de objetos. (Ejemplos:
afrecer un objeto para gque el otro le manipule:;
mostrarlo para llamar la atencion).

| £ Manipulacién simple. Escuema sensoriemstor aplicadeo
sobre un objeto =in ponerlo en relacion con otro. Ho
ineluye esguemas subordinadeos a un uUso meramente
social. Incluye llevarse los objetos a la boca. No se
tienen en cuepta cuande son esguemas subordinades a
una accion mas  complejz, st esta =e  realiza
inmediatamente sin interrupcién. [(Ejemples: golpear
un objeto en el suelo; alzar un objeto ¥ observarle)}.
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Manipulacidon relacional. Esquema sensoricmetor gque
pone en relacidén dos o mas objetos de forma no
funcicnal. [Ejenplas: poner dos cbjetos ne
relacionados funcionalmente wuno encima del otro;
juntar dos ckhjetos de forma no fupciconal ¥y sin que
haya indicios de repreaentaciodn).

Manipulacién funcional. Use funcional de objetos, de
acuerdo al uso cultural, forma adecuada o habitual de
tales objetes. (Ejenplos: Coger el auricular de forma
adecuada, sin gque siga ninguna forma de represen-
tacion: hacer rodar un coche con la misma limitacidn:
kotar una pelota; empujar la carretilla cogiéndola de
laos mangos)

Manipulacién funcional relacispal. Uso funcional gue
pone en relacion dos o mas okjetos. (Ejemplas:
cnrlocar una taza encima de un plato, ensartar el pale
en una pleza agujereada, enganchar das tacos de made-
ra, poner la tapa socbre la jarra, colocar piezas
dentro de la carretilla; rayar <con un lapiz en un
papel)

Manipulacion transicional. Usa de un ohijeto de forma
funciconal gue sugiere alementos de representacicn sin
llegar a ser un clare "como 51V, Incluye las acgiones
del nifio gque no evidencian claramente una conciencia
de "hacer <cono @ siv, perg gue = integran
correctamente en una secuencia a la gue las acciones
o intervenciones wverbales del adulto dan un cariacter
simbalice. {(Bijempleos: el zduolto representa con los
taces de madera enganchades la secueancia de un tren vy
el nifo realiza la misma accioni el adulto hace gue
habla por teléfonc ¥y el nifno realiza la corres-
pondiente accion funcional, perc sin hablar)

Hacer "como =i" revirtiendo la acgion en e! suieto.
Representacidon por medio de objetos de acciones
simbdlicas. (Ejepplos: "comer" de una cuchara wvacia,
"sgrvir" de una jarra vacia, "hablar" por teléfono)

Idem anpterijor, revirtiende la aecion sobre el
interlocutor del sujeto © sobre un “paciente™
simbolizade, (Ejemples: '"dar de comer' al interlocu-
tor © a la mufieca, "poner a dormir" a la muheca:
"hacer hablar" a esta por teléfono)

Idem anteriores, revirtiende la accidn =obre objetos
gque no representan a perscnas. (Elemplos: Hacer
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correr laos coches en una secuendia representada)

oE Uzo descontextualizado de okijetos. Uso de un objeto
rapresentande simbélicamente atro objeto
morfologicamente diferente. (Ejemplos: Representar un
"tren" con los tacos de madera enganchados,
representar un "coche" ceon dos piezas circulares
unidas por un palo, representar "azucar" con el trapo
de fisltro}

oo Ho hay manipulacidn alguna de objetos, pero se anotan

dateos en la wvariable de comunicacidn. (Por ejempla,
la madre dice al nine algo pero sin manipular los
aohjetos} .

Novadad

Una de las cuesticnes gue parecen importantes en el
estudio del desarrollo del juego es si éste goza de las
pPropiedades de productividad y flexibilidad. Dicho en
otras palabras, sl los esguemas ludicos que el nifo aplica
a un determinado material tienden a convertirse en usos
rigidos y rituales, o biean facilitan la generalizacicn y
el descobrimintce de nuevos usos.

Con el fin de tener un indice que nos permita
examinar la rigueza de los esguemas manipulatives y la
tendencia a la reiteracion, se define otra variable que
permita discriminar si la acclon codificada aparece por
primera vez en la sesion o bien es una nueva aplicacicn de
un esguema ya ejecutade anteriorments:

v Vieja: Esgquema gue ya se habia aplicade anteriocrmente
sobre el mismo material durantea la seslon estudiada.

K Nuevo: Esquema gue Se aplica por primera vez sobre un
determinadec material a lo large de la =esidn
cztudiada.
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I Hueva para el sujeto cuya conducta se cedifica, perc
ue corresponds a un esgquema ya ejecutads por el
interlocutor.

| Subsidiarie: Esquemas tales como Pcoger’ o fdejar" un
cbjeto, tanto =i preceden o siguen a una aceidn
compleja, como si se dan alsladamente.

o Coms  ocurria en la wariakle '"manipulacion", se
adjudica este cbddige cuando se codifica una conducta
exclusivamente comunicativa, en la gque no se cmplea
obietos.

Haterial

Un aspecte necesario para analizar el juego conjunto
es gl "respets" de los interlocutores por el material
presentada por el otro. Con esta variakle se pretends
analizar un aspecto de la conducta interactiva. Asi, para
poder adjudicar un cddigo de este tipe a una conducta,
también se ha de tenear en cuenta la conducta del otro. S5e
trata de anotar si el material utili:zado por un sujeto
guarda alguna relacidn con el uwtilirade en el turno

anterior por el interlocutor:

| Se mantiene el material utilizado por el interlecutor
en el turno anterior.

A Se afade material que guarda relacidén (especificada
por la propia acecion o por el leanguaje) con el
gtilizade por el interleocutor en el turnc anterior.

I Se introduce material nuevo, no implicando ninguna
interrupcion. Es deecir, el interlocutor no realizakba
ninguna accidn con material alguno, o Corresponde al
inicio de la sesioén.

P Se prescinde dei material del otro. El material
utilizado no guarda ninguna relacion con el utilizade
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por el interlocutor y supone, de hecho, una
interrupcion o una accidn al margen del otro.

Q Se guita de enp medio o se aparta el material
utllizado previamente por el interlocutor.

R Después de un cambic de tema o una interrupcidn gue
llevan a abandonar un determinade material, este s5e
recupera por el mi=smg sujeto que lo utilizaba en
acciones antaeriores, antez de eze cambio.

0 Como en las variables anteriores, este coidigo se
anota cuande neo hay manipulacion pergc si cenducta
comunictiva.

Tema

Un tema podria ser definido como el conjunto de
esguemas gque se suceden hacia un determinado fin. Ne
quiere ello decir que los esquemas esten predefinidaos, que
los fines sean fijados de antemanc, ¥Ya gue norrmalmente se
van definiende en &1 decurso de la accldn. Diche de otra
manera, podemos considerar un tema Ccomo un secushcia de
esguemas gue se suceden con mayores o mehores variaciones,
perc gque adoptan una "tendencia®. Hay temas puramnente
sensorimotores, como ensartar unas cuentas o apilar unas
piczas; otros son simkdlico-culturales, como "tomas café",
ensartar unes tacos haciendo un tren. Aundgue la mayoria de
las veges un tema sSe desarrella con un conjunto fijo de
materiales, en ocasiones se va sustituyende el material
inicial sobre &1 gue se desmarrcllaba, ¥ aun asi se
mantiene la unidad. En cambie, sebre un mismo conjunto de
materiales se pueden desarrollar temas diferentes.

Cuando dos sujetos actuan une 2n presencia del otro,
pueden estar desarreollands un tema conjunte, ¢ hien no ya
sea por gue realizan actividades paralelas ¢ uno de ellas
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se desentiende. Pern, en oualguier c¢aso, las interven-
ciones de uno ¥ otro estan suietas a los propios intereses
¥y motivaciones, asi comoc a las interpretaciones de la
conducta del otre. La contribucicén de cada une al
desarrells de los tenaz e=std sujeta a mwultiples
modificacionas, gque nos puneden dar informacién cobre la
respansabilidad gue tiehen los  interlocutores en  la
direccidn gue toman los acontecimientos, y en las
variaciones mituas en la manipulacidn. El tema, por tanto,
es otra wvariable orientada al estudio de la interaccion.
Pero agui no s5élo se tiene en cuenca la manipulacion
directa, sino la forma en que =e trata ] tema aungue =dls
Sea verbalmente. Permite analizar la "sintonia
interactiva" aentre los interlocutores, en funcion de los
cambios de tema, y de los incrementos y las dismindciones
en el nivel manipulative:

IF Se introduce o propone un tema cuande el interlacuter
no estaba implicads en ningdn otro. (Ejemplos: la
madre muestra una taza, mientras llama la atencidn
del niho que en e=Ze momento no estaba realizando
actividad alguna; la nifia comienza a jugar con la
mufieca ante la mirada de la monitora).

CM Se introduce ¢ propone un tema cuando el interlocutor
estaha desarrallando otro, lo gue supone un canblo de
tema, indepandientemente de gue después el
interlocutor la siga o no. (Elemplos: la monitora
propone a la nifa Jjugar con los tacos de madera,
mientras €sta eastaba enfrascada &n la manipillacidn de
la carretilla:; el nifc cooge la mufieca ¥ ewmpieza a
jugar con e&lla, mientras la madre pretendia que aquél
construyera una torre con piezas).

8T Se sigue el tema desarrollado per el interlocutor en
la accién anterior sin  introducir variaciones
sustanciales. (Ejemplos: La madre hace <omo gque
vierte la jarra y el nifo hace como gue bebe; el nifio
culoca la pieza de una torre y la madre cologa la
siguiente].
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Be sigue un tema a partir de las instrucciones
verbales del interlocuteor, cuwando este no  achtua
directamente scbre los objetaos. (Ejemplos: La
monitora le dice a la nifia gque ensarte el palo en la
pieza agujeresada y ésta lo hace; la nifia pide un
ohjeto ¥y la madre se lo da).

Se =zigue £l tema del interlocutor, efsctuando
variaciones gue no suponen un aumento o disminucisn
en el nivel de manipulacion, es decir, no se transita
entre categorias sensomotrices, funcionales, o de
acciones de “hacer coma s5i". {Ejemplos: La madre "da
de comer™ a la mufieca ¥ €l nido la coge y la "pone a
dormir"; el nific wtiliza los tacos de madera para
construir un garage €n el gus mete =]l coche y la
mohitora "hace entrar® otro taco de madera diciendo
gue es un camion).

Despuss de un Ccambioc d4e ftema se recupera 21 tema
desarrollade por el misme sujeta, antes de este
cambic, ({Ejemplos: La madre y el nifco juegan a
encajar piezas, el nife interrumpe la secusncia para
jugar con la mufeca, la madre le hace casoc, pero al
cabo de un rato recupera las piszas y wvuelven a
encajarlas; la nina y la madre juegan a meter y =acar
frutas de la cesta, hasta gue ésta emnpieza
preguntarle a la nina per los colores y, después do
un rato la nina vuelve 3 metgr y sacar las frutas en
la cesta)

Variacien sohre el tema del interlocutor
incrementands &1 nivel de manipulacion. S5& transita
de accion sensomotriz a accion funcional, o de ésta a
algun tipe de Y“hacer cowme si". {Ejemplos: El nifnec
golpea con el auricular del telefono en el suele y la
madre lo recoge y hace girar el disco; la nifia coloca
des piezas agujereadas en los extremos del pale y la
menitora la hace rodar diciendo gue =se trata de unh
cochel .

Tdem  disminuyende el nivel de  manipulacién,.
{Ejemplos: La madre juega a '"beber" de una taza y el
nifo la cage ¥ la hace redar; la monitora juega a gue
una serie de taces enganchados son un tren, y la nifa
los alza en el aire ¥y mira como se balancean).,

Intervencién que supone corregir o medelar la
anterior accion del interlocutor. (Ejempleos: El nifo
intenta ensartar el palo en una pleza agujereada, Yy
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la madre le cege de la mano ayudandole a gque lo hagas
el nific intenta botar una pelota con la palma de la
manc hacia arrika, ¥ la monitora le muestra comoe debe
hacerse; el nifo coge la maheca por los pelos y la
madre le dice gue asi no =e coge).

PR Se persiste en la accion. Accion relaciconada con la
anterior del mizmo s=ujeto, lo gque supone hacer caso
omizo de la acclidn del otro. (Ejemplos: El nino juega
coh la mufieca, la mnonitora intreduce otro Juegs
basado en las tazas, pero después, el nifio sigue con
la mufieca; la madre intenta ensefdar a la nina a
enganchar des tacos de madera, la nifia prefiere jugar
con los pinceles, pero la madre vuelve a inzistir en
los tacos).

FT Intervencion que supone dar por finalizado el tema
gue se estaba desarrcllande. (Ejemplos: La nifa v la
madre juegan a “comiditas", despuez de gue ambas
heben de la taza, aguélla dice "ya esta", mientras
aparta el material; la nina y la madre juegan conh la
muneca, la madre la tapa cen un trape, dice %a
dormir", y cambkia de tema y material}

pul: El sujeto se desentiende de la accidn en curso, sin
implicarse en otre tema. (Ejemplos: El nino se
levanta ¥y se va; la nifha mira hacia otro lugar sin
serquir la actividad de la madre}

NT No se desarvaolla ningin tema. {Ejemplo: el nifdo =se
limita a coger distraidamente una fruta de plastico,
=in hacer nada)

IF Interaccion fisica con el interlecutor sin implicar
objetos. (Ejemplo: la madre abraza al nife sin gue
ello tenga relacidn con la tarea gue estaban
realizando; )la monitora coge al ning como forma de
evitar gue pierda la atencidn}

Lengua‘je

La ultima variable recoge las intervenciones
verbales, yestuales y wogalizacicnes. Se atiende a 1la
funcion gque cumplen en el curss de la interaccion. Aungue
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sugeridas por el analisis de Halliday mencicnadeo mas
arriba, las categorias no se corresponden con las de este
autor. Como en el resto de las variables, fuercn sugeridas
por el visionade previa de las cintas de video. Se prepard
una lista lo mdis exhaustiva posible, gque a continuacidn se
presenta agrupagda en grandes funcionhes, atendiendo también
=1 s=on o no verbales., Cuando un gestoe esta =subordinado al
lenguaje, =3 éste el gue se codifica. Antes es necesario
advertir gue tante las conductas preverbales como las
producciones lingldisticas £an, et muchos casas,
plurifuncicnales, 1o gue dificulta especialmente la
codificacion de esta wvariable.

i. Gestos y/o vocalizaciones requladoras de la accidn del
otro

A grandes raszgos coinciden con 1o gue varios autores
han dencminado “protoimperatives", es decir, conductas por
medino de las cuales el nifdo se dirige al adulto para
consequir un objeto, presenciar un efecto o hacer gue se
realice una accian. sSu funcisn e= eminentemente
pragmatica. A excepcidén de OF o I&, en nuestra
investigacidén, ninguna de estas conductas se han dado en
el adulto, excepto en situaciones en las gue estaban

subordinadas a un mensaje verbal.

PI Peticion de gkjeto indiscriminada de la accion. Forma
de pedir algo en la que s¢ emplean los mismes gestoas
gque sSe uktilizarian para cogerlo, pere gue €5 una
conducta comunicativa. {Ejemplo: el nihe se inclina
hacia un objeto, emite una vocalizacion y mira al
adulto}.

PC  Peticidn de objete convenclonalizada. $e utilizan
gestoas convencionales para pedir algo. (Ejemplo: el
nifo pone la wano con la palma hacia arriba mirando a
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la madre vy al coche gue ella tiens an la manoj}.

Paticién de ayuda =obre la accidén en cursc. {Eiemplo:
el ninc intenta ensartar dos plezas pero no puede,
entonces las extiende hacla la madre emitiendo wuna
vagcalizacién).

Incitacidn a la acecidan del otreo. El nifio expresa un
gesto o emite un sonido para gque el adulto haga alga.
[Ejemplo: La nifa hace un movimiente de mancs hacia
adelante y emite una vocalizacidn para gue la madre
haga rodar 21 coche).

Ofrecer. (Ejempleo: el nine afrece wuna taga a la
monitaora)

2. Gestos y/o vocallizaciones para llamar la atencidn sobre

un objets o informar acerca de €1 o una accion.

Coinciden en gran parte ¢on los protodeclarativos. Se

utiliza un objete para conducir la atencion del otro,

Prefiguran la funcidn informativa del lenguaje, en e]

sentido de "decir algo" sobre los objetos o las acciones.

MO

iN

Q3

GE

Mastrar. (Ejempla: la nina muestra a la madre el
muilece que tiene en las manes).

Indicar. Senalar hacia algun pbjetoc sin intencién de
pedirleo. {(Ejemplo: La nifia sefala hacia la torre que
acaba de construir con su madra).-

Ostentar. Se remarca uha accion exagserandela o
"congelandola®. {Ejemplo: La mnina exagera el
movimiento de comer Jde una cuchara wvacia mientras
mira a la madre y sonrie).

Gesto con el cuwal el nino se refiere a las accicnes
pasadas o futuras. (Ejemple: La nina hace un gesto
come si lanzara una peleota al aire para referirse a
lo gue acaba de hacer).
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3. Gestos y/o vocalizaciones de caracter exclusivaments
interperscnal

Aunque relacionados con las tareas manipulativas, no
estidn tanto orientadas al uso de objetos, come a 1a
expresidn de enociones y estades o al wero nantenimiento
del contacto. Excepto SA y HMT, no se han dado en laes
adultos.

oA Muestra de zmatisfaccidn. Generalmente acompahada de
sonrisas, acostumbra a expresarse por medic de gestos
caorporales, remarcands la aprobacidn o alegria en
torno a lo gue se acaba de hacer o se esta haciende.
{Ejemplo: la nifna =e arguea hacia atras, extiende los
brazes ¥y sonrie hacia la madre después de habker
encajade dos piezas).

PR Protesta. Movimientos corporales y vocalizaciones que
expresan descontento ocon 1l¢ gue el otro hace,
(Ejempla: E1 nifio grita y mueve los brazeos cuande la
menitora aparta las tazas para iniciar otro temaj.

LA Llamada de atencidn no verbal. S¢ emite para asegurar
el contacto del otro, su atencian a ung mismo, no
sobre los objetos. (Ejenple: El nific emite varias
voraljzacjiones en un momento &en que 5w wadre estaba
buscando un objeto).

VR Vocalizacidn de re=spuesta. Vocalizacidn gue se emite,
sin ingluir palabras, tras la pregunta del otro.
(Ejemple: ELI nific emite wun sonide inmediatamente
despue=s de gue la monitora le pregunte si gquiere
JUugar con los munecos).

MT Imitacién de un gesto ¢ ece no verbal de 1la
vocalizacién o palabra del otro, (Ejempleo: La niha se
encoge de heombros igual gue 1o ha hecho su madre).
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4, Vocalizaciones que acompanan a la accidn

Son vogalizaciones gque aparentemente no cncierran aha

intencion comunicativa, ¥ gque el ning las emnite mientras

se dedica a la realizacion de un acto sohre los ocbjetos.

En su mayoria parecen tener un papel de ayuda en la

regulacion de la propia accidén del nifdoc., Por su funcidn,

parecen ser precursores del lenguaje egocéntrico. Ho se
han dade en los adultos.

EQ

Rh

TA

Acompana a la eleccidn o descubrimientoe de un cbjeto.
{Ejemple: El nifo emite una wocaljizacion en el
momernts gue descubre un cochs antre un manton de
jugquetes, juste antes de cogerlo).

Voocalizacidn gque acompana a la aceion. {(Ejemplo: La
nifa emite una vocalizacien mientras intenta
enganchar dos tacos),.

Parloteo gue acompafna & la accion. {Ejemplo: E1 nific
parletea, =in que s=se pueda discriminar ninguna
palabra, mientras juega con &l cochea).

Vocalizacidn gque marca el final de una acclon.
{Ejemplo: La nina emite una vogalizacion corta en el
womento en gue aparta las tazas despues de habker
jugade con ellas).

5, Vocalizaciones inespecificas

V1

vocalizacion inespecifica, que ni acompana a 1la
acoidn ni se da despuéds de una pregunta.

6. Lenguaje basicamente interpersonal

5e¢ trata de producciones verbales erientadas a 1a

otra persona. 5u fupcion es crear <l entramado de la

relacién sobre la gue se construye la aceidn. Asi, la
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mayor parte de los temas comienzan con una llamada de

atencidn ¥, en el transcurse de aguellos, hay muchas

intervenciones que no hacen referencia a la accidn gue se

esta desarrollando ni a contenidos derivados de ella, perc

gue sirven para el mantenimientoc de la atencidn conjunta.

Al

Az

AT

AT

EX

RC

Jh

AT

DF

Llamada de atencion simple. Tan sd4lo hacen referencia
al sujeto al que se dirigen. (Ejemplo: "“Anna, wven
aqui'y,

Llamada de atencidn hacisz un objete o hacia una
accion. [(Ejempla: La madre muestra la pelata: ":Has
visto esto?")

Atribucién de intenciones. Comentarios sobre las
interpretaciones que se hacen de la conducta del otro
{Ejemplos: "Esto no te gusta"; ";ah, guerias =1 cache
rojatl"].

Atribucicen de tone emecional. Es una especie de
coloren de las acciones. Aungue traten de los cbjetos
a de lo gue se asta haciends, su funcion == mas bien
mantener o incrementar el interés del interlocutor.
fEjemplas: "jQ0ue bonito!"; Refiriéndose a la muheca a
la que han “pintado' la cara con los pinceles: ‘frogud
gquapa!": ";0lé, gue bien!™).

Monosilabos gque cumplen una funcidn similar a la de
l1a categoria anteriar.

Eitual de cortesia. Saludos y otras palabras rituales
gue adornan la accidn.

Justificacién de la propia accién. (Ejempla: “"Ahora
loc guardo, pero después jugatremos ooh €1V},

Aprobacidn. Aungue se refiera a lo correcto de la
acooidn o su resultado, tienen una funcion
eminentemente emocional. ({(Ejemples: “{Muy bieni®;
WiAsi, asil").

Desaprobacion. Aungue =sirve para regular la accion,
podemos incluirla en este grupc porgue predomina ia
fusrza en la refercncia al sujeto dque ean  la
referencia & la accidn (Diferente de la corraccicn de
accidn}. {Ejemplas: "Eso no se hace'; “;Muy mall, si
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sigues asl ne vamos a jugar’; "Ho te lo lleves a la
boca que as caca').

IM Imitacidn de palabras. Funciona bkien <omo merc aco, o
bhien como confirmacidn per=sonal.

PO  Posesivo. (Ejenplos: “"Esto es mio™; "A mi" (mientras
ge llava el coche al pecho) ).

-1 | Respussta afirmativa ("5i¥}.,
RN Respuasta negativa {("HaO").
RM Respuesstas del tipo "no lo se%, 'mo pueda. ..

OF Pregunta interperscnal. (Ejempleos: ":Te gusta?®;
“i1Peroc gque es lo gue gquieres hacer!").

7. Lenguaje corientado a regular la accidn del otro o la
accion conjunta

En este grupo, el lenguaje se dirige a la accion a
través del otro. La funcidn es conducir esa accidn,
generarla, conpletarla, ceorregirla.

FH Propuesta neta, Oscila entre la sugerencia directa y
la orden. {Ejemplo=: "Pon la cuchara en la taza";
"Dame la muneca: "Estira de la cuerda™).

=] Propuesta—cuestion. Sugerencias en forma de pregunta.
{Ejemplos: “:Me das la cuchara?"; ";Pones la pieza
abi?")

PB Propuesta simbolica. Propuesta heta gue implica un
Yecomo =i", (Ejcmplos: "Dale de comer a la muneca';
"Ahora pintale los labios").

PE Propuesta-cuestién simbolica. {Ejemplos;:
nrConstruimos un garaje?": ":Me sirves café?'f),

PT Propuesta de terminacidén. Se propone terminar una
secuencia o un tema. (Ejemplos: "Lo dejamos ya';
"auarda la Protella, cue ahora Jugarsamos a otra
cosa') .,

225



oH

[+).3

Correccion de la acecidn. Intervencidn verbal que
supashe reconducir la conducta del otro. Incluye las
desaprobaciones gue van seguidas de alternativa.
{Ejemplas: "NO, has de girarle para engancharle';
"Mas fuerte"; "Ho, los coches no pueden saltar, has
de meterle por la puerta"™; las dnicas Ca gue se han
localizads en nifios =on del tipo "espera").

R@tual de accidén. Palabras ritwales gue organizan el
ritme de la accion. (Ejemplos: "Une, dos y...
jEreslf; MiCd-enlny,

gnomatopeya. Es dificil especificar su funcidén, pero
2l visionado de las cintas parece indicar gue son
farmas de regulacion y realce de la accion, aungue
también pueden jugar un papel informativo.

Pregunta sobre Ja accion. (Ejemplas: ":¥ ahora gue
viene?"; “:Queé hacemos con la mufieca?").

8. Lenguaje de tipo informativeo.

Se trata bisicamente de denominaciones ¥

descripocicnes gue aportan informacidn sobre los objetos o

sobre lo gue se esta haclendo.

D

Ds

DR

Dc

Denominacion. Se neombra un objeto. {Ejemplos: La
madre levanta el pincel: ¥el pincel": £l nino coge &l
coohe miranda a =su madre: "cocha™).

Denominacidn simbélica. Denominacion de un objeto por
lo gque representa en la accion. (Ejemplos: La madre,
refiriéndeose a una serie de tacos enganchados: "lUn
tren'; el nine coge un tapa la arrastra por el suelo
¥ mira a la monitora: "Un camion")

Denonminacién  correctiva. E1 adulte corrige  1a
denominacien dal nino. (Ejemplo: MHo, se dice
teléfono™)

Descripcion. Se describe lo que se esta haciepda, lo
gque =e ha hecho, o leos objetos que sS& manipulan.
{Ejemplas: "Y ahora pongo €l muneco agqui encima™;
"Perp esta plega s cuadrada, ¥y no la puedo hacer
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DE

DF

DT

Qo

.

roadar").

Denominacion simbélica. (Ejemplos: "Y a hora la nena
{la puheca) va ha comideY; ";0h!l, ha chogcado 2] tren
(los tacos de maderal ™).

Dascripeion funcicnal. S5e describe la funcidn de un
ebikete o su forma de usc. (Ejemplos: "“Es una
carretilla ¥ sirve para poher arena'; "Este agujlero
ez para meter 21 palo").

Deictico. Ttem que da una informacién minima de los
objetos en funcion de su situacidn en el cantexte.
{Ejemplos: "Ese da ahi"; "Agui't).,

Pregunta scbre los objetos. (Ejemplos: " Donde esta
la otra taza?": ":Que es esto?"),.

Lenguaje reguladeor de la propia accion

Lenguaje de tipo egocentrico que se da en los nifhos

mientras juegan y gue no esta dirigido al interlocutor,

Parece ser la continuacidn de las vocalizaciones del grupe

4.

EP

ED

Lenguaje para si previe a la accion. (Ejemplo: E}
nific mira el "garaje" de tacoes de madera con el coche
en la manc y dice "Fuerta", antes de pasar el coche
por una abertura entre los tacos}.

lLenguaje para si durante la accion. (Ejemplo: E1
nino, que tiene dificultades para enganchar dos
tacos, sin mirar a la monitora dice "ganchar agqui'™).
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Foranto del registro

El formato de campo, como se apunta mas arriba,
engloka las cinco varables comentadas en cada unidad de
conducta,. Por &jemplo:

N HF ¥ H ST A&

significa gue e} HiRe (WY realiza una Manipulacion
Funcional (MF), de un tipe va ejecutado otra wvez durante
la sesion (V), manteniendo el material utilizado por el
adulte en el turno anterieor (M), que implica seguir el
tema que esta desarrecllando el adulteo (5T)], mientras smite
vocalizaciones gue acompahan a la accién {(AaA)r a 1o gue la
madre puede respohder:

ipincel) A MF % A VA PH

gue significa que el adulto ejecuta una accion con los
cbjetos que supone igualmente una manipulacién funcional
{(MF}, de un tipo gue se da por primera vez en la sesion
(M}, anadiends un material relacicnado con el utilizade
por el nifio [{A}, intreoduciendo una variacién sobre el tema
desarrellade por el nine (VA) ¥ haciendo una propuesta
neta para que 2l nine actue. El gue 2l dulto comienze su
turne antes de gque el nifeo a acabe el suynr © no, no gqueda
reflejado. Ademas, cada vez gue se¢ introduce o se ahade un
material, se consigna [(pincel).
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AMALIBIH BECUENCIAL

Une de los objetivos que =e puede proponer cualgquier
estudia de la interaccion es determinar la incidencia de
una conducta sobre ostra y poder establecer relacionas de
contingencia entre ellas. En nuestro caso nos interesa
conocer estas relaciones entre las conductas de dos
sujetes, (nifc y madre o nifo y moniteora), analizar sus
transformaciones a lo largo de la cvolucion de los hifios,
y determinar =i existen o no patrones diferenciales entre
las diadas en las gue hay ninos 5D y ninos ND, ¢y entre las
parejas madre-nifc y monitora-nifo.

Lo reducido de nuestra poblacién impide hacer
generalizaciones concluyentes, par lo gue este estudio
adopta un cariacter expleratorio. Por tede ello, el
analisis secuencial se presenta como una opcidn  muy
adecuada para el tratamiente de los datos {Bakeman vy
Gottman, 1977, 15E9%; Sackett, 14977, 1980). En pocas
palabras, este analisis supone la prediccidén de una
conducta futura conociends una condwusta actual {(Sackett,
19580) .

Elle no implica dejar de lado las pruesbas
estadisticas de tipe paramétrico, pera estaran
subeordinadas al anadlisis secuencial, ya gue s6lo £=ste nos
permitiri averiguar la cignificacion de la presencia de
una canducta en una determinda cadena, es decir, s3i tiende
a provocar unas determinadas conductas o a ser provocada
por estas,

Ello nos lleva a tratar los temines de deminancia y
hidireccionalidad iGottman ¥ Ringland, 1981Y. La
dominancia hace referencia a la capacidad predictiva de
una conducta: Supongamos gue las conductas A' del sujeto A
vy B' del sujeto B se relacicnan significtivamente segun
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confirman pruehas estadisticas. El anjilisis secuencial nos
podra informar, ademas, si la conducta A' predice B' ©
hbien a la inversa. En este caso, A' saria la c<onducta
dominante., Por ejemplo, no es lo mismo gque una correccion
de 1la accion del adulto (CA) tienda a provecar la
ejecucidan de un esguema manipultivo nueveo (N] en el nifo
gue el gue esta dltima prediga la correccion del adultao,

En cambkio, ia bidireccionalidad se da cuando
conductas de ambos sujetos se predicen mituamente. Por
ejemple seria posible ue una descripeidn simbolica (DBE)
del adulto predijese una manipulacidn de usQ
descontoxtualizado de objetos (DE) del nifio ¥y que también
ésta predijera la primera.

LA deominancia en las relaciones entre conductas
resulta especialmente interesante para muestroa estudico.
Azil, por ejemplo, las cenductas del adulte con domimancia
significativa scobre conductas del nino nos pueden informar
sobre algunas caracteristicas de la zona de desarrello
proximo. Las conductas dominantes del nifioc sobre las del
adulte ne= ilustrarian acerca de la adaptacicn de este
1ltime a las acciones del primero.

En nuestro casn, el analisis secuencial consistira,
particendo de las hipote=iz generales ya expuestas, en
formular una serie de conductas criteric y explorar el
grado de determinacilén gue ejercen sobre las conductas
apareadas. Las conductas criteric serdn aguellas schre las
gque hipoteticemos gue tienden a provecar la aparicion de
determinades rasgos en la conducta del interlocutor del
que ejerce la primera. Asi, podemos considerar gue
detarminadas formas del lenguaje de la madre afectan las
posibilidades de gue el nifoc siga el tema ¢ ne, introduzca
esguemas huevos en sus  acclones O 0 canteste con

deterninadas formas comunicativas. 0 gue las variaciones
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gue introduce el nino en &l tema desarroclladeo tiendan a
producir determinadas formas de enunciados o manipu-
laciones en la madre.

Por otro lado, tambien peodemos explorar gque provoca
determinadas conductas apareadas. Asi, podriamos plantear
la bisqueda de queé tipo de enunciados de la madre pueden
provocar up esqucma nuevo en la ageion del nife, o gué
formas de seguir el tema por el nine tienden a provocar
las correcciones de la madre.

El analizador secuencial de retardo ASER

El instrumento que ntilizaremos para el andlisis serd
el Analizadeor Secuencial de Retardo de Viceng Quera
(1987}, ASR, version vl.0.

52 trata de un programa de ordenador qQue realiza
analisis secuenciales de retardeo sobhre una bhase de datos
consistente en secuencias conductuales, Estda basado en la
tecnica de andalisis de retardos de Sackett. Esta consiste
en buscar la relacién entre la conducta critexioc y la
apareada teniends en  cuenta el lapsc de  fiempo
transcurride enktre ellas. El "retardo" &5 =1 salte de
tienmpo «ue s5e fija entre la copducta criterieo y la
apareada. En nuestro caso, al no tener en cuenta el tiempo
rcal, otoergames un ndmers de orden & cada conducta
codificada, lo gue nos permitira establecer las relaciones
entre conductas a partir de su distancla en el registro,
as decir, del lugar gque ocupan en su sucesidn. Asi, por
ejemplo, las relaciones en el primer retardo implican dos
conductas codificadas consecutivamente; las relaciones en
el sequndo retardo, las canductas alternas del registro,
eto,
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El ASE opera con los siguientes parametros:

SISTEMA: Es una entidad gue produce secuenclas
posiblenants concurrentes o sirultinea= en =21 tiempo.
El producte de un sistema es observado durante un
pericdo de tiempo determinade llamadse SESION, que
puede repetirse un cierto namero de veceas.

SUBSISTEMA: Es un conjunto de categoriaz exhaustivas
¥ wmutuamente sxcluyentes. El1 flujs conductual de un
SISTEMA puede ser analizads considerandole como
producto de un conjunte de SUBSISTEMARS concurrantes,
FPara gue sea posible un andlisis entre subsistemas es
necesaris gque las secuencias de cada subsistema sean
Datos Tipo I11. Los sistemas comparakles =on agquellos
gue posesen exactamente los mismos subsistemas con las
nismas categorias.

En nuastrg caso tenemns £ scistemas!

l, hlex ¥ Su madre

2. Alex v la monitora
3. Anna ¥ su madre

4. Anna ¥y la monitora
5. Belén vy su madre

6. Belén ¥y la monitora
7. Estel y su madre

B. Este]l ¥y la monjtora

Cada sistema dispone de 4 sesiones ¥y posee 5§

subsistemas (manipulacion, novedad, material, tema vy
lenguaje), déndose las mismas categorias en todos los
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sistemas, por leo gue son comparaples. Aungue en sentide
estricto nuestros dates son de tipo I (es decir, formados
por categorias exhaustivas y mituamente sxcluyentes, pero
gue no contiensn 2] pardmetro temporal), lox ordinales
asignados a cada conducta a partir del 1 permiten su
tratamiento SomD datos de tipo III fcategorias
exhaustiva=, mutuamente excluyente=, gue incorporan el
parametras temporall.

El programa permite diverseos tratamientos de los
gdatos. Antes de exponer los problemas concretos que
rlantearemos en nuestro analisis, pasc a enumerar las
opciones gue utilizaremos:

1. CLASE DE ANALISIS:

La clase de analisis secuencial de retardo es NO
INTERACTIVA cuande se analizan las contingencias entre las
categorias de un dnico subsistema, con independencia de si
existen otros subsistemas en el sistema estudiado. Este és
el casc, por ejemplo, del estudio de las relaciones entre
el Tema del adulto ¥ el Tema del ninoe, o sntre el Lengualje
del adulto y el Lenguaje del nino.

La clase de analisis es INTERACTIVA cuando se
analizan las contingencias entre las categorias de un
subsistema Y las de gatro subsisteama que actua
simultaneamente en el misne sistema. Son  ejemplos
posibles, las relaciones entre la Manipulacidén del nine v
el Lenquaje del adulto, o entre éste dltimo ¥ la Nevedad
del nifo.
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2. HODO DE ANARLISIS!

El términc "modo de andlisis" alude a2l curso temporal
positive o negativo con que =e contabilizan los retardos.
El programa ASRE opera en los siguiente=s modo= de analisis:

Modo 1: PROSPECTIVO.
Lo=s retardos son pesitivos y el analisis revela
"gué es lo que oourre" en el subsistema apareado
después de cada ccurrencia o unidad de tiempo de
conducta criterio.

Modo 2: RETROSFECTIVO.
Los retardos son negativos y el analisis revela
"qué es lo gque ocourre en el subsistema apareado
antes de cada ocurrencia o unidad de tiempo de

conducta criterio.

En nuestro cazo, por ejemplo, un analisis prospectiva
e daria cuando nos proponemss la bisgqueda  de
significaciones en las conductas apareadas en el
subsistema Novaedad, gue aparecen en retardos postericres a
la conducta criterio "prescinde" {P) del subsistena
material. Un anzlisis retraspective se daria  cuande
establecemos una conducta criterio, por ejempleo,
"protesta" (PR} del subsistema Lenquaje, ¥y buscanocs las
csignificaciones en el supsistema apareado Tema en los

retardes anteriores.

3. RECODITICARCION SIMONIMA ¢
UIna recodificacion sindnima es una nueva asz=ignacian
de cédigos a algunas conductas, de medo gue a unc o varios
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eddigos residentes en el fichereo de datoa= se les asigna
otre codigoe *ad hoe para el andlisis concreto. Este
eddige asignade puede ser puevo en el subsistema o puede
ger un cddigo ya existente. Los codigos iniciales son
"eddigos componentes™, ¥ el codigo que z& les asigna es un
"zadigo producte™.

En nuestro casc haremns dos recodificacicnes con el
fin de obtener mas facilmente resultados significativaos,
Elle es imprescindible en el subsistema Lenguaje, en el
que la gran cantidad de categeorias haria practicamente
imposible el analisis. En este caso, las agruparemos en
una primera recodificacidn de acuerdo a los 9 apartados en
los que han side descritas en &l capituleos sobre
categeorizacidn.

Haremos lo mismo en el subsistema Manipulacion,
agrupands las categorias fundicnales MF ¥ FR en uha scla,

¥ las categeorias de "hacer como si" BY, S50 ¥y SN en otra.

4. OTRAS QPCIONES !

El programa permite elegir el nimero de retardos gue
se quiere analizar., Nesotros pediremos siempre 5 retardos,
aungue nos interesaran especialmente los dos primeros, gue
g5 donde 52 hallan la mayoria de las conductas
consecuentes a la conducta criteric del interlocutor.

Otra opcidn es el nivel de confianza. Escogeremas el
de 0.950.

Problemas pianteados para el apalisia

En primer lugar expondré las categorias que han sido
recodificadas. A ceontipuwacidn detallared el listado de
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problemas gque 3£ plantearoh al programa ASR y  cuyos

resyltados expondré en el siguiente capitulo.

Recodificacion Mi (Bubsistema Manipulacidn):

Cadigos componhentes:

MF,

R

SY, 50, SN

Codigo producto:

T F [ Manip.
funcionales)
T {Manip. ''come siM)

Recadificacisén L1 (Bubsistema lenguajal:

codigos
Al, AZ,
RC, IM,
PN, PO,
Rh, QA,
DN, DS,
OR, DI,
RS, RN,
PI, Pa,
MO, IN,
SA, PR,

Somponentes:
EX, AT, AI
QF, PO, JA
F8, PS5, PT
CA

oC, DB, DF
QG, ON

EM

PC, IA, OF
08, G5

VR, MT, LA

Cadigo producto:

P1l iLenguaije
interpersonal]

Rl (Leng. requladeor
accion

F 1 f 2 e n g .
"informativaoly

T1 {Verbaliz. de
respuestal

RZ (Regul. no verbales
acoidn)

F2 fInformativos no
verbales)

P2 {Interperscnales no
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verhk.)

EP, LD ¥l (Autorraguladores
varbales)

EQ, Ak, BA, TA ¥2 (Autorreqg. ho
verbales)

Racodificacién L2 {(Bubaiatema lenguaje)

Codigos componentes: Codigo productod

FZ, PB, D5, DB 51 {Atribucidn
simbSsiical

E¥, AT, AP E1l [Atribuctidén
emocinnall

A continuacidn se detallan los problemas planteados
al ASE. Las categorias agui utilizadas incorporan los
prefijos A o N, para referirse al adulte o al nifo
respectivamenta. Solo se sefialan las conductas criterio,
¥a cue el programa axplera todas las categoris del
subszistema apareado.

Problema 1: Relaciones Manipulacidn-Manipulacidn

Problema no-interactivo.
Conductas criterio:

LTS, HTS
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Problema 2: Relacisnes Novedad-Eovedad
Probrlema no-intaractivo.
Conductas ocriterio:

AN, NN

Problema 3: Relaciones Tena-Tomna
Problema no-ipteractivo.
Conductas criterio:

NIP, NCM, NVA, NDN, WPR, AIP, ACHM, AVA,
ACA

Froblema 4: Relacionea HManipulacidén-Tema
Froblema interactivao.
conductas criterio:

ATF, ATS

Problema 5: Relaciones Movedad-Tenmn
Problema interactivo.

Conducta criterio:

al
Problema 6! Relaciones Material-Tema
Problema interactivo.

Conductas criterio:

AP, RAA

ATN,

AFR,
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Problema 7: RBRalaciones Tema-Novedad
Problama interactivo.
Condurctas criterio:

AIN, ava, AIP, ACM, ACA

Problema 8: Relaciones Tema—Lenguaja
Froblema interactiveo.
Conductas criterio:

NVA, NCM, NPR, HEBN

Froblema 9: Relaciones Lenguaje-Manipulacidn
Problema interactive.
Conductas criterio:

A5

Problema 10! Relacicnes Lenquaje-Hovedad
Froblema interactivo.
Conductas criterio:

ACA, HNRL, HRZ

Problema 11: Relacionea Lenguaje-Tema
Problepa interactivo.
Conductas criterio:

Todas las del subgistema Lenguaje.
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