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INTRODUCCiÓN 

El presente trabajo se realizó con la finalidad de . poder caracterizar los 
intercambios comunicativos que se pueden observar entre madres y sus hijos 
sordos de edad preescolar. Se consideró de gran importancia ver a estas díadas 
en un contexto de intercambios espontáneos y tomar en cuenta no sólo a un 
miembro de la díada, sino a ambos y desde un punto de vista dinámico. 

Se propone un modelo de registro compuesto por distintas categorías. El 
modelo y las categorías que lo integran fueron construidos inicialmente a partir de 
la revisión de varios autores, seleccionando las aportaciones consideradas más 
adecuadas para el propósito del estudio. Las categorías finalmente elaboradas, 
fueron construyéndose también con base en la observación y registro de 8 díadas 
madre-niño sordo, analizadas en el contexto de juego espontáneo videofilmado en 
los hogares de los niños. 

Los primeros tres capítulos tratan temas relacionados estrechamente con las 
interacciones comunicativas: desarrollo comunicativo, comunicación intencional e 
interacción y comunicación madre-hijo. Se describen resultados de diversos 
estudios realizados en niños sordos y sus madres. 

En el capítulo cuatro se presenta el "Modelo de registro para la caracterización 
de intercambios comunicativos en díadas madre-niño sordo" junto con un ejemplo 
de la aplicación del modelo en una díada. 



CAPíTULO I 
DESARROllO COMUNICATIVO 

En este capítulo se aborda el tema de los formatos de interacción en la diada 
madre-hijo, analizar la comunicación y la intersubjetividad permite destacar la 
importancia de la participación de cada miembro de la diada en los intercambios 
comunicativos. La comunicación en los primeros años de vida o comunicación pre 
lingüística, explica cómo pasa el niño de actos sin intención (a los cuales el adulto 
confiere significados) a las conductas con intencionalidad y participación más 
activa dentro de un intercambio comunicativo. Se describe el proceso de 
comunicación y las diferencias que comúnmente han sido observadas entre niños 
oyentes y sordos. 

1. Intersubjetividad y comunicación en los formatos de interacción 

Durante su proceso de desarrollo el niño se va integrando a las relaciones 
comunicativas e interpersonales socialmente construidas. Es el adulto que se 
ocupa de su cuidado, el que construye para él y con él sus primeros formatos de 
interacción. En el seno de esos primeros formatos se desarrollarán de forma 
paralela y complementaria, la subjetividad y la comunicación del recién nacido. 
Habrá subjetividad cuando haya intenciones y las intenciones tomarán forma en 
las relaciones de comunicación. La responsabilidad de la construcción de esos 
primeros formatos recae en el adulto. Tiene que esforzarse por realizar con la 
criatura y para ella sus movimientos, gestos y sonidos rítmicos, que se repiten una 
y otra vez sin otro sentido que dar y obtener placer, es decir, que suelen tener un 
carácter lúdico. Gracias a su capacidad de sintonización perceptiva y motora, la 
criatura acabará imitando lo que ve hacer al adulto y participando activamente en 
los formatos. En este punto vuelve a ser decisiva la intervención del adulto. Tiene 
que interpretar lo que todavia no es sino una mera repetición imitativa como 
respuesta intencional -sobreinterpretar- y actuar en consecuencia , tratando de 
volver a provocar nuevas respuestas. Así se va creando entre los dos -€I adulto y 
el niño- un entramado de pautas regulares de interacción que se repiten de forma 
alternativa y circular (Schaffer, 1979; Kaye, 1986). 

La secuencia de intercambios se asemeja a una conversación , en la que el 
adulto y el niño o la niña intervienen por turnos, alternándose entre sí los papeles 
de "hablante" y "oyente". De ahí la denominación de "protoconversaciones" 
atribuida a esos primeros formatos de interacción. La interactividad suele estar 
regulada en un principio por el intercambio de miradas. El adulto tiene que mirar 
constantemente hacia el rostro del niño o la niña, para "leer" en él cuál es el 
momento oportuno para intervenir (Cunningham, 1981 ; Kaye, 1986). El niño o niña 
aprenden a mirar al adulto para buscar también el momento oportuno de darle las 
indicaciones pertinentes. No es de extrañar que sea en ese contexto de 
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intercambio de miradas en donde aparezcan las primeras vocalizaciones 
(Ainsworth , 1984; Schaffer, 1986; Lozano, 2005). 

En el contexto de esos formatos el niño podrá ir construyendo las claves de la 
comunicación : el placer de compartir una actividad, la confianza en los demás, la 
expectativa de que el otro quiere decirnos algo aunque todavía no se entienda, la 
creencia en que se pueden llegar a compartir las formas de comprensión de lo que 
sucede, el deseo de comunicarse y la intencionalidad (Bruner, 1986). El niño 
también hará suyas las formas pragmáticas de relación interactiva que luego 
darán lugar a la construcción de las estructuras gramaticales básicas (Vila, 1990 
citado en Lozano 2005). En resumen , establecer formatos de interacción con el 
niño -sea cual fuere su condición- reconocerle como sujeto e interpretar como 
intencionales las respuestas que todavía no lo son, es ofrecerle la oportunidad de 
acceder a la comunicación interpersonal y alcanzar realmente el estatuto de 
sujeto. 

La capacidad del adulto para construir una trama de relaciones interpersonales 
con un niño y para sobreinterpretar sus acciones y sus gestos radica, entre otras 
cosas, en sus expectativas previas. El adulto no se puede comportar como si el 
otro fuera capaz de responder intencionalmente si se desconfía de antemano de 
sus posibilidades de hacerlo. La confianza del adulto puede verse comprometida 
por razones diversas, una de ellas puede ser un déficit auditivo en el niño 
(Lozano, 2005). 

El ser humano esta dotado de una capacidad de sintonización perceptiva 
(especialmente con la imagen del rostro y con las modulaciones de la voz 
humana) y motora a los patrones de su especie. Gracias a esa capacidad de 
sintonización puede imitar lo que el adulto hace. Esa prontitud en la respuesta 
imitativa suele confabularse con las expectativas favorables de los adultos para 
crear en ellos la ficción de que el niño está de antemano dotado de 
intencionalidad, de que está, desde su nacimiento constituido como un sujeto. Esa 
ficción es necesaria para que la criatura sea tratada desde el principio como tal y 
así se abra para ella el camino hacia la subjetividad. Cuando la sintonización 
perceptiva y motora a los patrones de la especie se ve comprometida (como 
ocurre, entre otros, en los casos de sordera congénita) el camino hacia la 
subjetividad puede verse seriamente dificultado. Basados en estudios de las 
primeras relaciones de los adultos con niños que presentaban otro tipo de 
problemas (por ejemplo, Síndrome Down) , se han encontrado dificultades para 
establecer el intercambio de miradas y las consiguientes vocalizaciones por turnos 
(Dunst, 1979; Cunningham, 1981). El problema radica muy probablemente no 
tanto en los niños que presentan el problema como en los adultos encargados de 
crear los primeros formatos de interacción. Un déficit auditivo, aunque suponga 
una limitación de las posibilidades de sintonización perceptiva con el contexto 
humano, no es un impedimento para poder conectar con él y responder a través 
de la imitación. El niño sordo puede hacerlo a través de la percepción visual y de 
los patrones motores. El problema, cuando se produce, suele estar del lado de los 
adultos que se ocupan del recién nacido. Antes de que se haya diagnosticado su 
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sordera, la dificultad de éste para responder a la voz humana, puede ser 
interpretada como una negativa al contacto humano, como un rechazo intencional 
y provocar en consecuencia el desvanecimiento de los intentos de comunicación 
con el niño (Schorn, 1997; Silvestre, 1998). En estos casos los cuidadores pueden 
verse invadidos por un profundo sentimiento de desconfianza hacia las 
posibilidades de desarrollo y cuando se desconfía difícilmente pueden 
comportarse como si el niño fuera capaz de responder intencionalmente (Lozano, 
2005). 

La escasa investigación acerca de la posible influencia de los primeros 
formatos de interacción en el niño sordo, permite pensar que la falta de 
expectativas esperanzadoras acerca del niño y el consiguiente desvanecimiento 
de los intentos de comunicación por parte del adulto pueden conducir a una 
situación de aislamiento. Probablemente esas primeras relaciones sean las 
responsables de muchas de las características que habitualmente les son 
atribuidas a las personas sordas: inmadurez social , falta de empatía , tendencia al 
egocentrismo, inadaptabilidad social, rigidez en las formas de interacción 
(Marschark, 1993; Schorn, 1997; Lozano, 2005) . 

2. Desarrollo de la comunicación en los primeros años de vida 

El desarrollo comunicativo no es un proceso de cambios cognitivos y/o 
lingüisticos independientes de las acciones y de las interacciones concretas en las 
cuales toma forma, se ha propuesto caracterizar la comunicación como un 
proceso "encarnado" o "personificado", es decir, de acción e interacción (Reddy 
1999, citado en Rivero, 2003) . Considerar la comunicación como interacción 
supone transferirla al ámbito de la acción observable. Ello no implica 
necesariamente dejar de lado las representaciones mentales que entran en juego 
en el proceso comunicativo, sino ubicarlas en el ámbito de los procesos 
interpersonales que las generan y las dotan de sentido (Rivera, 2003). 

Estudios sobre el desarrollo comunicativo del niño (Ainsworth , 1984; Bruner, 
1986) ponen de manifiesto que los bebés, desde los primeros días de vida , 
realizan una serie de comportamientos, ya sean gestuales o vocales, que 
funcionan como señales comunicativas a las que el adulto les atribuye una 
intencionalidad, estableciéndose entre ambos intercambios gestuales que 
constituyen el precedente de lo que más tarde será el lenguaje oral. Se suele 
denominar "etapa prelingüística" el momento de los dos primeros años de vida 
(cuando los niños no utilizan aún el lenguaje hablado) en el que se desarrollan los 
prerrequisitos sociales y cognitivos para la adquisición del lenguaje (Triado, 1991). 

Los trabajos de Vigotsky (1993), mostraron que la comunicación juega un papel 
rector en el momento de enriquecerse el contenido de la conciencia infantil y 
asegurar al niño nuevos conocimientos y habilidades, también en la determinación 
de la estructura de la conciencia. 
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La primera forma de comunicación que utiliza el mno es la gestual (Triadó, 
1991) lo cual nos permite decir que es posible atribuir al niño una competencia 
comunicativa precedente a la competencia lingüistica. Ello es posible mediante la 
interacción social con los adultos o cuidadores. Kaye (1986) considera que los 
adultos se comportan de forma sistemática, lo que favorece el desarrollo de las 
habilidades del niño, el aprendizaje por parte de éste de las formas 
convencionales de expresar el significado e incluso aprender que existe un 
significado convencional. 

3. Comunicación prelingüística 

En bebés normoyentes las conductas prelingüisticas se pueden clasificar de 
acuerdo a la revisión realizada por Dromi (2003) , en dos periodos de desarrollo: 

a. Comunicación pre-intencional (en un periodo más temprano) 

Denominada fase de perlocución. 
Durante los primeros meses de vida el llanto, vocalizaciones, mirada y 

movimientos del cuerpo, asi como la sonrisa refleja y social del niño no son 
intencionales. Estas conductas son principalmente procesos psicobiológicos 
internos, y los cuidadores son los que les atribuyen significados comunicativos a 
éstas. 

Alrededor de los 9-12 meses, el perfil de la comunicación cambia radicalmente: 
emergen interacciones diádicas balanceadas entre los cuidadores y los niños 
normoyentes cuando las intenciones comunicativas que son iniciadas por el niño 
son reconocidas y respondidas por la madre y viceversa . 

b. Comunicación intencional (en un periodo más avanzado) 

Denominada fase de ilocución. 
Se caracteriza por el papel activo del niño en la iniciación de interacciones con 

los adultos. Los niños utilizan funciones comunicativas protodeclarativas y 
protoimperativas para manipular los actos de los demás y con propósito de 
cambiar o describir el mundo fisico. 

A partir de los 6 meses de edad se puede empezar a hablar de gestos 
intencionales, sin embargo es dificil precisar los origenes de la intencionalidad, 
pero como señala Bruner (1986) , lo que es importante para comprender el 
desarrollo de la comunicación, es que el adulto confiere intenciones a la conducta 
de los bebés desde el nacimiento. 

Hacia los 9 meses el niño va desarrollando por un lado un comportamiento 
hacia los objetos (los manipula, los acerca, los amontona ... ) y por otro un 
comportamiento social (toca la cara de las persona, sonrie, señala ... ), así pues, es 
capaz de combinar estas dos modalidades de comportamiento apareciendo las 
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primeras señales comunicativas de tipo intencional. El niño comprende que puede 
llegar a los objetos utilizando a los adultos y es capaz de mostrar o dar objetos, 
para ello atrae la atención del adulto (Triado, 1991). 

En la etapa tardía de la fase ilocutiva los niños producen intencionalmente 
gestos, vocalizaciones y patrones de entonación contrastada para señalar a otros 
sus deseos y peticiones y para describir objetos y experiencias que observan en 
su medio. 

El surgimiento de la comunicación intencional se manifiesta en varios dominios: 
- Visual: los niños comienzan a seguir la mirada de otros y pueden identificar 

qué objetos externos son el foco de atención de los adultos. 
- Vocal: Surge el balbuceo y la jerga que suena como habla adulta. 

La atención conjunta es el mayor logro en el desarrollo que emerge en los 
niños preescolares normoyentes durante la fase ilocutiva. La interacción visual 
niño-adulto, la cual en los primeros meses de vida implica sólo transacciones 
sociales o manipulaciones físicas. La coordinación de esquemas sociales y de 
objetos representa un cambio cualitativo en la cognición, después de éste logro 
los niños comienzan a demostrar habilidad para colaborar con los adultos en 
acciones y/o juegos conjuntos (Dromi, 2003). 

Señalar es una conducta más tardía de las conductas preverbales, permite al 
niño dirigir la atención de otros, aumentando la atención conjunta y el subsecuente 
aprendizaje de palabras. Cuando el niño señala un objeto, la madre ve hacia el 
mismo objeto y usualmente lo nombra (ya sea con signos o palabras) . Cuando la 
madre señala y nombra un objeto, el niño, que ya posee la capacidad de la 
atención conjunta , ve hacia el objeto y puede asociar el nombre con el referente. 
La investigación con niños normoyentes indica que señalar está ligado al 
establecimiento de referencia (Dromi, 2003). 

Se ha propuesto distinguir entre gestos deícticos (mostrar, alcanzar, dar y 
señalar) y gestos referenciales: Los niños ocupan los gestos deícticos para 
seleccionar varios referentes y para generar episodios de atención conjunta , 
mientras que los gestos referenciales denotan el referente por sí mismo y 
representan significados simbólicos (Dromi , 2003). 

En muchas culturas occidentales los gestos referenciales tempranos son: 
"adiós", "bravo", "no", "dormir", "teléfono", "gorra", "hambre". Varios estudios han 
revelado que los gestos referenciales tempranos son aprendidos e inicialmente 
usados todos los días, en actividades rutinarias, ya que su uso está ligado a las 
experiencias sociales tempranas del niño al comunicarse con su cuidador primario 
(Dromi , 2003) . 

Durante los últimos meses del primer año y a través del segundo año de vida 
los niños desarrollan habilidades para participar en diálogos y para usar 
vocalizaciones y gestos para una variedad de propósitos pragmáticos. Las 
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habilidades de diálogo se desarrollan cuando los preescolares aumentan su 
habilidad para iniciar conversaciones y responder a la comunicación de sus 
compañeros. Además , los preescolares y sus compañeros adultos se vuelven más 
capaces de mantener la atención conjunta o comunicar sobre tópicos en común. 
La investigación demuestra que la comunicación de los niños va aumentando en 
cuanto a la variedad de funciones pragmáticas, incluyendo comentarios sobre el 
ambiente, demandas de acción de otras personas, y preguntas para obtener 
información (Lederberg, 1998). 

Durante los años de preescolar, los niños se vuelven más responsables de 
iniciar y mantener diálogos con sus compañeros y continúan usando su lenguaje 
para diferentes funciones pragmáticas (Lederberg , 2000) . 

4. Comparación del desarrollo del lenguaje y la comunicación 
entre niños oyentes y niños sordos 

Durante los primeros cuatro meses de vida los niños sordos, al igual que los 
oyentes, emiten llanto y balbuceos, además de una gama de movimientos 
corporales que reciben la atención de los cuidadores. Hacia los cuatro meses en el 
niño sordo los balbuceos disminuyen hasta llegar a desaparecer, sin embargo las 
demás expresiones siguen manteniéndose y produciendo intercambios con el 
entorno. A partir de éste momento las interacciones adquieren características 
diferenciales que fueron señaladas por Gregory y Mogford en 1981 (citado en 
Triado, 1991) constatando los aspectos de la comunicación temprana: alternancia , 
referencia conjunta y juegos de anticipación. 

Vocalización y balbuceo 

En los primeros meses de vida los niños oyentes prestan especial atención a 
los sonidos del habla, procesando estos de manera diferente de otros sonidos del 
ambiente; alrededor del primer año de vida sus vocalizaciones involuntarias han 
cambiado a sonidos reflexivos; el niño comienza con el juego vocal, produciendo 
un rango de volúmenes y sonidos consonánticos reconocibles, a los cuales los 
padres responden como si se tratara de intentos de palabras. Los sonidos se 
combinan en secuencias silábicas repetitivas como balbuceo, que se parece cada 
vez más a patrones del habla encontrados en el ambiente lingüístico del niño 
(Herman, 2002). 

Los niños sordos y oyentes comienzan a producir sonidos alrededor de los 2 
meses. De las 8 a las 30 semanas pasan de sonidos guturales y risas al juego 
vocal. Luego comienzan a repetir sílabas aisladas una y otra vez. En niños 
oyentes esto puede ser entre los 7 y 10 meses, esto se conoce como balbuceo 
reduplicado. Desde aproximadamente las 50 semanas los bebés oyentes juegan 
con los sonidos del habla en su balbuceo de manera más complicada (Gregory, 
2002). 
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No obstante, que los nlnos sordos también vocalizan desde una edad 
temprana , esta vocalización comienza a mostrar diferencias en comparación con 
los niños oyentes, aproximadamente a los seis meses de edad y a desaparecer 
durante el segundo año de vida (Gregory, 2002). 

Se ha observado que los niños sordos expuestos a lengua manual desde el 
nacimiento producen balbuceo manual previo a los verdaderos signos. El balbuceo 
manual consiste en secuencias de gestos manuales que se parecen a los signos, 
pero que no son utilizados intencionalmente (Herman, 2002). 

El balbuceo manual emerge durante la segunda mitad del primer año y ha sido 
sugerido que la aparición de éste puede ser debido a la respuesta de los padres 
sordos ante estos movimientos en particular (Gregory, 2002) . 

En familias de oyentes donde no se ha identificado la sordera del niño, desde la 
edad de los 9 meses, la ausencia de conductas de balbuceo es aparente, debido a 
la falta de retroalimentación auditiva del niño. El niño entonces puede ser descrito 
como silencioso, porque produce pocos sonidos; generalmente los más visibles o 
audibles, y sonidos no encontrados en el ambiente lingüístico también pueden ser 
usados (Herman, 2002). 

Gesticulación 

Todos los niños (oyentes o sordos) usan los gestos para comunicarse antes de 
que emerjan las palabras o signos. Los gestos tempranos incluyen señalar y 
alcanzar (gestos deícticos) , progresando al uso de gestos referenciales para 
etiquetar objetos y eventos. Los gestos tienen una función importante, permitiendo 
a los niños expresar sus necesidades más efectivamente antes del desarrollo de 
las palabras o signos (Herman, 2002) . 

Aún cuando los niños oyentes comienzan a usar palabras continúan usando 
gestos, aunque hay una variación entre niños. Los gestos son usados 
aisladamente o en combinación con palabras, y dan información .que es 
complementaria (más que suplementaria) al mensaje hablado. La combinación de 
gestos es también común, aún así, sólo los niños expuestos a la lengua de signos 
combinan gestos referenciales (Herman, 2002). 

Desarrollo de vocabulario temprano (9-24 meses) 

Aparición de las primeras palabras y signos: 

Alrededor del primer año de vida la mayoría de los niños oyentes producen sus 
primeras palabras, que aunque son reconocidas por su familia pueden resultar 
ininteligibles para los extraños, ya que el niño continúa mejorando el control de su 
articulación. Estudios de niños sordos en familias oyentes han encontrado que sus 
primeras palabras aparecen más tardíamente que el desarrollo normal y que 
posteriormente el progreso es lento. Esto puede depender de circunstancias 
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individuales: edad de diagnóstico, severidad de la pérdida auditiva (Herman, 
2002). 

Gregory y Mogford (citado en Herman, 2002) , notaron diferencias en la manera 
como surgen las palabras, por ejemplo , padres oyentes de hijos sordos parecían 
"trabajar en una palabra" y no sorprenderse cuando el niño la usaba. Esto 
contrasta con el patrón más usual, cuando los padres no pueden predecir las 
primeras palabras de su hijo. 

Algunos niños sordos de familias oyentes espontáneamente generan signos 
denominados caseros, aún cuando el input de los signos esté ausente en su casa. 
Estos gestos inventados son usados consistentemente por el niño como signos 
formales y pueden ser interpretados por la familia , sirviendo como funciones 
comunicativas útiles cuando la comunicación oral está severamente limitada. Aún 
así, éstos no llevan al desarrollo de una lengua de signos total a menos que el 
input de la lengua de signos sea provisto desde edades tempranas (Herman, 
2002) . 

Contenido de las primeras palabras: 

Usualmente el contenido de las primeras palabras, ya sea en lengua de signos 
o lengua oral es el mismo. Los niños se refieren a objetos familiares eventos en 
su ambiente, usando vocabulario que tiene que ver con sus necesidades 
comunicativas inmediatas. Las primeras palabras y signos pueden a veces sobre 
generalizarse ("perro" son todos los animales de 4 patas) mientras el niño 
establece la relación entre la etiqueta lingüística y el referente. 

Entre los niños sordos de familias oyentes el contenido del vocabulario 
temprano es muy similar a los patrones del desarrollo normal , aunque las 
diferencias van emergiendo subsecuentemente (Herman 2002). 

Adquisición tardía de vocabulario: 

El desarrollo de léxico en niños sordos con padres oyentes continúa 
progresando más lentamente; adquieren el vocabulario a través de comunicación 
directa, más que incidentalmente. Investigaciones indican áreas de especial 
dificultad como por ejemplo la adquisición de términos abstractos (Herman 2002). 

Habla y signos dirigidos para el niño 

El lenguaje usado con niños, habla dirigida o maternal como se conoce, desde 
1970 ha generado gran interés para los lingüistas. 

De acuerdo con Gregory (2002) , los adultos al hablar con niños oyentes usan 
un lenguaje con ciertas características : 
- palabras cortas y bien formadas 
- menos comienzos falsos 
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- menos enunciados complejos 
- menos oraciones subordinadas 
- tonos más altos 
- entonación exagerada 
- pronunciación más lenta 
- muy redundante 
- relacionado con el contexto 
- involucra al niño en la interacción 
- clarifica y extiende la contribución del niño 

Al hablar con niños sordos, afirma Gregory (2002), el lenguaje difiere del 
utilizado con niños oyentes, estos comportamientos parecen similares a los 
descritos respecto a interacciones tempranas y ser contraproducentes para el 
desarrollo de lenguaje: 
- más imperativos y menos declarativos 
- menos elogios verbales 
- menos importancia a la contribución del niño 
- inflexible y repetitivo 
- controlador 
- intrusito y desaprobador 
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CAPíTULO 11 
INTENCiÓN COMUNICATIVA O COMUNICACiÓN INTENCIONAL 

El capítulo aborda la íntencionalidad en la comunicación como un proceso de 
intercambio entre la madre y su hijo en el contexto social donde establecen sus 
interacciones cotidianas. Se refieren aportaciones de diversos estudios 
relacionados con la comunicación intencional. 

1. La intencionalidad comunicativa como observable y como 
proceso en el marco del contexto social 

Al abordar la intencionalidad se recurre a una definición en términos de 
direccionalidad a una meta. El concepto de meta con frecuencia implica un estado 
de cosas que no es presente y que está en la mente del organismo, quien anticipa 
y desea este estado de cosas y actúa para hacerlo real. Esta conceptualización de 
la intencionalidad como dirigida a una meta (representada) lleva a buscar los 
indicadores operacionales de la intención en la coordinación medios-fines (Piaget 
e Inhelder, 1980). Cuando esta visión de la intencionalidad se traslada al terreno 
de la comunicación surge un planteamiento centrado en el papel del emisor y en la 
planificación del mensaje. 

La intencionalidad del emisor implica una representación previa de la meta, de 
manera que la intención aparece como una representación individual y mental. La 
visión de la comunicación implicita detrás de esta conceptualización es la que 
algunos han llamado "metáfora del telégrafo" (Nadel y Camaioni, 1993 citado en 
Rivero, 2003) y a la cual correspondería una definición de la comunicación en 
términos de transmisión intencional de información. Estos autores identifican una 
metáfora diferente en algunas aproximaciones actuales a la comunicación humana 
y la denominan "metáfora de la orquesta". Se trata de un planteamiento que 
intenta reflejar mejor la naturaleza social de la comunicación . El análisis no se 
centra en un agente individual que intenta transmitir información, sino que la 
comunicación se entiende como un proceso en el cual no existen individuos 
aislados, sino más de un individuo desempeñando papeles distintos. Al igual que 
en una orquesta , el resultado final no se puede separar del proceso que lo crea . 
Se ha señalado una tercera característica (que no se ajusta muy bien a la 
metáfora de la orquesta) que se refiere a que en la comunicación no existe un 
resultado predeterminado. La comunicación no es un proceso mental al margen de 
las acciones de los participantes y es además un proceso emergente, no 
prefigurado (Rivero , 2003). 

Entendida la comunicación como proceso de interacción y de acción, la 
intencionalidad no queda limitada de manera exclusiva a la mente del emisor de 
un mensaje, sino que se perfila como un observable en el marco de la interacción 
humana contextualizada. La intencionalidad comunicativa deja de ser una cuestión 
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puramente mental e individual para ser concebida como un proceso observable y 
social (Rivero, 2003). 

Complementando lo anterior, Harding 1983 (citado en Dromi , 2003) definió la 
comunicación intencional como la habilidad recíproca del organismo de generar 
señales que otra persona puede comprender; y entender señales que fueron 
producidas a propósito por otra persona. 

A partir de una serie de revisiones de trabajos realizados por Rivero (2003) , se 
puede abordar la intencionalidad a partir de las intenciones expresadas a través 
de la conducta. La intencionalidad se puede definir en términos de direccionalidad 
hacia el objeto, lo que permite concebirla como una cuestión de grado e intentar 
determinar diferentes niveles de intencionalidad. La intencionalidad como 
conducta dirigida a meta (representada) se puede identificar como un nivel 
superior de intencionalidad, precedido de otros niveles previos. Los indicadores 
operacionales de la intención no se relacionan con la representación previa de 
meta manifiesta a través de la coordinación de medios y fines, sino con aquellas 
características del comportamiento que llevan a un observador a concebirlo como 
intencional. 

Se ha diferenciado entre intenciones previas e intenciones en acción (Searle, 
1981 citado en Rivero, 2003). En el primer caso, la intención es previa a la acción, 
en el segundo caso la intención se encuentra en el curso de la acción. A toda 
acción intencional corresponde una intención en acción, pero no todas las 
acciones intencionales surgen previas. Para Searle, el estado de cosas que hace 
que un estado intencional tenga una dirección de ajuste recibe el nombre de 
condiciones de satisfacción (meta) .La intención previa implica un modelo mental 
de las condiciones de satisfacción antes de dar comienzo la acción. En la 
interacción en acción, las condiciones de satisfacción están presentes durante la 
acción intencional. Se puede entonces retomar la definición de Vedeler 1994 
(citado en Rivero, 2003) sobre la intención en términos de conducta dirigida a 
objeto y replantearla en términos de conducta dirigida a meta, con la condición de 
aceptar que la meta puede ser representada en la mente del sujeto o presentada 
en el contexto de la acción. 

Los actos comunicativos se ejecutan a través de acciones observables, de 
manera que el análisis de la comunicación se puede configurar atendiendo tanto a 
su carácter de actividad dirigida a meta como a las consecuencias sociales que se 
persiguen con la actividad comunicativa . El acto comunicativo puede quedar 
delimitado como una unidad de acción social que se relaciona con : a) la 
direccionalidad hacia una meta social (presentada o representada) y b) con 
determinadas consecuencias (Rivero, 2003). 
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2. La intencionalidad comunicativa en los polos de la emisión y 
de la recepción 

De acuerdo con Rivero (2003), la comunicación puede ser vista desde polos 
extremos: En el primero, la comunicación se restringe a aquellas transmisiones de 
información que pueden considerarse intencionales desde el punto de vista del 
emisor. En el otro extremo, se prima el polo de la recepción , donde lo más 
relevante para la delimitación de los fenómenos comunicativos es el efecto sobre 
el receptor. 

En el ámbito de la comunicación prelingüístíca también es posible identificar 
estos dos planteamientos cuando se abordan los orígenes de la intencionalidad 
comunicativa. Los análisis cognitivistas de orientación piagetiana de acuerdo a 
revisión de Rivero (2003), se centran en el polo de la emisión, tratando de 
responder a la pregunta de cuando surge la intencionalidad comunicativa en los 
actos del bebé. 

El constructivismo social , que pone énfasis en el polo de la recepción , propone 
que la intencionalidad comunicativa emerge en los procesos de interacción bebé­
adulto gracias al hecho de que los actos del bebé son tratados como intencionales 
por el adulto cuando aún no lo son (Kaye, 1986). La autora enfatiza el carácter 
asimétrico de las primeras interacciones bebé-adulto y considera que las 
interacciones auténticamente comunicativas se producen en la segunda mitad del 
primer año, cuando la díada constituiría un auténtico sistema caracterizado por 
interacciones recíprocas. 

Frente a estas dos opciones la cuestión de la intencionalidad no queda 
circunscrita de forma exclusiva ni al polo de la emisión ni al de la recepción 
(Rivero, 2003) . 

Explorando el lenguaje desde el punto de vista de la pragmática, el Protocolo 
para la Evaluación de la Comunicación Intencional Prelingüística (PAPIC) de 
Casby y Cumpata 1986 (citado en Lichtert, 2003) , permite observar los mensajes 
prelingüísticos de los niños. El protocolo permite determinar la fuerza ilocucionaria 
y el nivel de comunicación intencional (gestual, vocal, verbal o palabras 
convencionales) en infantes o niños con problemas de lenguaje severos. El 
protocolo parcialmente basado en el trabajo de Piaget, consiste de dos pruebas 
licitadoras de las intenciones proto-imperativas y las intenciones proto­
declarativas. 

La intención comunicativa es considerada un prerrequisito para el lenguaje. La 
operacionalidad de estas intenciones proto-declarativas y proto-imperativas está 
basada en la visualización de la coordinación persona-objeto alternando la mirada 
entre la persona y el objeto (Lichtert, 2003) 

Los proto-imperativos son los primeros usos intencionales de agentes como 
medios para un fin no social , los protodeclarativos son el uso de medios no 
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sociales para un fin social. De acuerdo con Bates, 1976 (citado en Lichtert, 2003) , 
estos dos actos son las estructuras más básicas para la comunicación 
prelingüística y lingüística, y considerados por otros autores como las primeras 
funciones pragmáticas. Ambos actos sirven para funciones intencionales 
opuestas. En las intenciones proto-imperativas, la inserción del adulto sirve como 
medio para obtener objetos y otras metas. En las intenciones proto-declarativas, 
el uso de un objeto (dar, mostrar, señalar) sirve como medio para obtener atención 
del adulto o como un esfuerzo preverbal para dirigir la atención del adulto a algún 
evento u objeto en el ambiente. Los proto-declarativos pueden verse como una 
función descriptiva, mientras que los proto-imperativos es más manipulador y 
controlador (Dromi, 2003). 

La intención imperativa o petición es un intento de cambiar el mundo del otro 
para que se entre en nuestro mundo. La intención declarativa sólo pretende 
compartir una parte del mundo. La intención declarativa surge más tarde que la 
intención imperativa y muestra diferencias cualitativas. Las declaraciones implican 
ver al otro como un agente de contemplación y no sólo como un agente de acción 
(Lichtert, 2003)). 

3. Estudíos sobre comunicación íntencíonal 

Sarriá (1991) describe un instrumento para la observación de la conducta 
comunicativa preverbal creado en el contexto de una investigación sobre la 
aparición de la intención comunicativa , el cual además permite observar las 
funciones, conductas específicas y las características espacio-temporales y 
sociales de la comunicación intencional preverbal. 

En el siguiente cuadro se incluyen los estudios relacionados a la comunicación 
intencional citados por Sarriá (1991): 

1973. Bruner describe la conducta intencional. En el mismo año Susan Sugarman 
identifica la comunicación intencional con la coordinación o combinación , por parte del 
niño, de las acciones dirigidas hacia un objeto externo, y las dirigidas hacia una persona. 
Es decir, a lo largo de su desarrollo el niño adquiere la capacidad de incorporar a las 
personas para conseguir acceder a los objetos o culminar acciones sobre ellos. Esto 
requiere la transmisión de intenciones sobre los objetos a otros individuos que pueden 
ayudar a satisfacerlas. Esta coordinación de patrones persona-objeto (considerada como 
índice de comunicación intencional) implica, en su análisis desde constructos 
piagetianos, una construcción instrumental. El niño capta la atención del adulto y le 
transmite su deseo, le está utilizando como medio para alcanzar un fin asociado a un 
objeto (Sugarman, 1984). 
1974. Dore acepta la definición de acto de habla de Searle y la distinción entre la 
proposición (la información conceptual del contenido) y la fuerza ilocucionaria (la 
intención del hablante al plantear ese contenido). Bajo la hipótesis de que el niño domina 
las funciones pragmáticas del lenguaje antes de adquirir las estructuras de la frase, Dore 
define el acto de habla primitivo como unidad de análisis de las primeras emisiones, y 
analiza los diferentes tipos de actos de habla primitivos utilizados por sus sujetos de 
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estudio, durante el periodo de emisiones de una sola palabra. 
En algunas investigaciones un criterio que se toma en cuenta para la definición de la 
comunicación intencional (Bates et al. , 1975, 1976), es la existencia de un objeto físico 
que sirve de referente externo. Aun así Sugarman (1978) reconoce que ciertas 
secuencias de actividad compleja orientadas sólo a personas (sin la incorporación de 
objetos) comparten los rasgos fundamentales que llevan a considerar las secuencias con 
coordinación de persona-objeto como secuencias de comunicación intencional. 
1979. Halliday realiza un estudio longitudinal de caso único hasta los 19 meses, 
analizando las funciones comunicativas de las vocalizaciones prelingüisticas del niño 
estudiado. En este caso la unidad básica de análisis era el acto de significado: un acto 
complejo único que incluye la combinación de dos modos de acción dirigida (la dirección 
a la persona y la acción sobre el objeto). 
1979. Carter realiza un estudio longitudinal de caso único, analizando la conducta vocal y 
gestual de comunicación de intenciones. La unidad básica de análisis de Carter se 
llama acto de comunicación y se refiere explícitamente a una estructura conductual, 
despegándose algo más de la emisión vocal y se define con la unidad minima de 
comunicación eficaz a nivel sensoriomotor. Consiste en una estructura conductual que, 
de forma análoga a la proposición, contiene tanto un referente (objeto de atención) como 
una predicación que indica lo que se debe hacer con el referente. 
1979. Harding y Golinkoff hacen un trabajo sobre las vocalizaciones con intención 
comunicativa. En principio, las definieron basándose en la descripción de conducta 
intencional de Bruner, pero redujeron las condiciones a que la vocalización coincidiera 
con la mirada a los ojos de la madre. 
1980. Lock analiza el desarrollo comunicativo en términos de actos concediendo gran 
importancia a la intencionalidad del niño. Considera el acto comunicativo como unidad de 
análisis subdividiendo esta categoria general en dos: el verdadero acto comunicativo, en 
el que el emisor intenta comunicarse con el otro, y el acto comunicativo percibido, 
carente de esa intención por parte del emisor, pero eficaz porque el receptor lo percibe 
como si lo fuera . Para el análisis de los actos comunicativos Lock toma en cuenta dos 
aspectos complementarios: las acciones con las que se realiza y el contexto situacional 
en el que ocurre. Estos aspectos que él considera componentes del acto, proporcionan al 
receptor información sobre el contenido de la comunicación . 
1983. Golinkoff considera la existencia de dos tipos de comunicación intencional: una 
centrada en la interacción entre emisor y receptor y que no implica objeto externo, y otra 
en la que el mensaje transmitido implica un objeto externo. 
1989. Gómez menciona que diversos autores han decidido utilizar el contacto ocular 
como señal de intencionalidad . Aunque Camaioni et al . (1976) y Lock (1980) observaron 
que, a menudo con la edad iba aumentando la ritualización de los gestos comunicativos 
'L disminuía la sistematización del contacto ocular asociado a ellos. 
Bates y Camaioni son autores que contribuyen al conocimiento sobre la aparición y 
desarrollo de la intención comunicativa. Partiendo del supuesto de que la comunicación 
intencional puede realizarse antes de la aparición del lenguaje y que incluso a nivel 
preverbal puede concebirse en términos de preformativos (con distinción del tipo de 
intención y el contenido particular de la misma), Camaioni, Volterra y Bates identifican y 
estudian el desarrollo de dos preformativos básicos: el protoimperativo y el 
protodeclarativo. 
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4. Estudios sobre comunicación intencional en niños sordos 

Dromi (2003) menciona el estudio que Day realizó en 1982 donde se reporta a 
preescolares sordos de 3 años de edad educados en un programa de 
comunicación total que expresaban el mismo rango de intenciones comunicativas 
que normoyentes de la misma edad. Aún asi los sordos tendían a no utilizar el 
lenguaje formal para obtención de información o expresión de información, 
mientras que los normoyentes sí. 

Nicholas, Geers y Kozak, 1994 (citados por Dromi, 2003) compararon las 
habilidades comunicativas de niños sordos con las de niños normoyentes menores 
que fueron igualados por nivel de lenguaje. Los niños sordos demostraron mayor 
vastedad de intenciones comunicativas que los participantes normoyentes (que 
eran un año y medio menores que los sordos). Estos autores concluyeron que el 
desarrollo pragmático de los sordos se relaciona con los niveles cognitivos y la 
edad cronológica más que con las habilidades lingüísticas. 

Lichtert, G (2003) realizó una valoración de la comunicación intencional en 
niños sordos utilizando un protocolo corregido basado en el Protocol for the 
Assessment of Prelinguistic Intentional Communication (PAPIC) de Casby y 
Cumpata (1986) para comprobar qué tanto este protocolo nuevo presenta un 
potencial licitador para medir la "fuerza ilocucionaria" y los comportamientos 
prelingüísticos en los niños sordos; encontrando que efectivamente estas pruebas 
(dividida en 2 ítems: licitadores de protoimperativos y protodeclarativos) son 
adecuadas para provocar y poder medir la comunicación intencional en los niños 
sordos. 
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CAPíTULO 111 
INTERACCiÓN Y COMUNICACiÓN MADRE-HIJO 

El capitulo aborda la interacción y la comunicación como dos aspectos 
inseparables y de fundamental importancia para el desarrollo temprano del niño. 
Diversos estudios han caracterizado la interacción y la comunicación en diadas 
madre-hijo sordo. Las interacciones y la comunicación en estas diadas, son 
descritas como limitadas por la falta de desarrollo de lenguaje del niño sordo, la 
postura directiva de las madres y la dificultad para la interacción sobre todo en las 
diadas con diferentes estatus auditivo. Algunas interpretaciones indican que el 
retraso del lenguaje afecta a la intención comunicativa , lo cual afecta la 
interacción. Otras interpretaciones implican a la interacción como causante de los 
retrasos de lenguaje y de la comunicación . 

1. Interacción y comunicación 

Diversos estudios han señalado la importancia de la interacción social en el 
proceso de desarrollo infantil, algunos han enfatizado que las interacciones 
comunicativas que se establecen entre los niños y sus padres durante la primera 
infancia son relevantes para el desarrollo del lenguaje y la principal fuente de su 
desarrollo psíquico (Triado 1991). 

En un estudio realizado por Kaye y Charney en 1980 (citado por Dikkenberg, 
2001), sobre el comportamiento comunicativo entre madres e hijos que permitiera 
identificar variables que predijeran el progreso individual del niño como aprendiz 
del lenguaje y compañero de conversación , se observó asimetria conversacional 
en los diálogos madre-hijo en niños a los 26 y 30 meses de edad , se consideró 
que la asimetria se presenta por el rol de líder de la madre para crear y mantener 
la interacción. Las madres usaban principalmente "turn abouts", mientras que los 
niños usaban sobre todo peticiones y respuestas y menos "turn-abouts". 

Con base en aportaciones previas, Lederberg (2000) , considera tres maneras 
en que las madres pueden controlar las interacciones con sus hijos: 

Control responsivo: Se refiere a la tendencia de la madre a usar órdenes, 
preguntas y otros comportamientos para licitar respuestas del hijo. Medido al 
examinar la función pragmática de las comunicaciones. 

Control del tópico: Se refiere a la tendencia de la madre a redirigir la atención 
del niño hacia los tópicos seleccionados por ella, usando palabras o turnos que 
no están relacionados con la actividad o tópico actual del niño. Se mide 
examinando el grado en que la comunicación es acerca de tópicos conjuntos -
foco de atención común. 

Control de turnos: Cuando la madre domina la interacción utilizando turnos 
largos y frecuentes. Medido al examinar el grado en que la madre domina, o es 
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responsable de la comunicación de la diada e iniciación de tópicos. 

Estos tipos de control se derivan usualmente de análisis pragmáticos y 
conversacionales de la comunicación . 

2. Interacción y comunicación con niños sordos 

2.1 Desarrollo de la intersubjetividad en la interacción temprana entre madre­
hijo sordo 

Con base en los resultados de investigaciones sobre la interacción entre 
madres oyentes y sordas con hijos sordos, Loots, Devisé y Jacquet, (2005) , han 
aplicado un modelo de desarrollo de la intersubjetividad para la interacción 
temprana de madre-hijo sordo. La principal idea de este modelo es que el 
desarrollo de la intersubjetividad simbólica durante el segundo año de vida del 
niño, depende del grado en que la diada madre-hijo sordo logra establecer 
patrones secuenciales de comunicación visual. Estos patrones ayudan a los niños 
sordos a dividir su atención visual entre los objetos o eventos de atención conjunta 
y el input de lenguaje materno, facilitando la transición de la intersubjetividad 
existencial a la simbólica. 

Se ha reportado que los niños oyentes adquieren el lenguaje más fácilmente 
cuando sus madres hablan sobre objetos o eventos sobre los cuales los niños ya 
estaban centrando su atención. Los niños sordos deben alternar su atención visual 
entre el ambiente y la comunicación de sus compañeros para lograr obtener y 
conectar ambas fuentes de información, compartir el significado y adquirir 
lenguaje. Deben de hacer en secuencia lo que los niños oyentes adquieren 
simultáneamente en una via auditivo-visual (Loots, Devisé y Jacquet, 2005). 

El problema para cambiar secuencialmente la atención visual en las diadas 
madre-hijo sordo parece restringir la creación de coordinación de atención 
conjunta y la infusión de simbolos en episodios de atención conjunta . Estudios 
como el de Lederberg y Everhart (2000) han señalado el desarrollo de dinámicas 
de interacción controlada a partir de los 18 meses, edad considerada cuando el 
lenguaje usualmente comienza a jugar un papel importante en la interacción 
madre-hijo. 

Se ha señalado que niños sordos de familias sordas (9 ,12 Y 18 meses de edad) 
pasan el mismo tiempo en atención conjunta coordinada que los niños oyentes, y 
significativamente más que los niños sordos de familias oyentes (Spencer, 2000; 
Spencer y Lederberg, 1997 citados en Loots y cols 2005). Al respecto, se refiere la 
habilidad de niños sordos de familias sordas para cambiar la atención visual 
periódicamente entre los objetos y sus compañeros a la edad de 20 meses, se 
considera que esta rutina de cambio de atención facilita a los niños sordos 
implicarse en secuencias de interacción de intercambio y creación de significados 
simbólicos y lingüísticos compartidos (Loots, Devisé y Jacquet 2005). 
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Existen diferencias en los patrones de alternancia de atención visual entre 
sordos de madres oyentes y sordos de madres sordas a los 6 meses de edad. 
Encontrando que los niños sordos con madres sordas que signaban alternaban su 
mirada más frecuentemente y sostenían la mirada hacia sus madres más que los 
niños sordos de madres oyentes (Koester y cols. 2000) . Spencer y cols, 1992 
(citados en Loots y cols 2005 ), reportaron que madres sordas y niños sordos de 
12 meses atendían secuencialmente al otro y al objeto , con la madre y el hijo 
orientándose ellos mismos alternadamente hacia el objeto y hacia el compañero. 

Loots y Devisé (2003) sugieren que el uso de diferentes estrategias de 
comunicación visual-táctil desde el nacimiento del niño permite a las madres 
sordas implicar a sus hijos sordos en patrones de comunicación secuencial visual 
que hacen la comunicación lingüística visualmente accesible y elevan las 
interacciones comunicativas al nivel de la intersubjetividad simbólica. Las madres 
oyentes que se adhieren simultáneamente a la vía visual-auditiva de la 
comunicación corren el riesgo de no implicar a sus hijos sordos en la 
intersubjetividad simbólica. 

2.2. El uso temprano de estrategias visual-tactiles por madres sordas 

Se ha reportado la importancia de la modalidad visual y táctil en el logro de 
interacciones tempranas madre-hijo (Koester y cols. 2000; Loots y cols. 2005). 
Las madres sordas de niños sordos parecen depender más de conductas visuales, 
cinéticas y táctiles para licitar secuencias de interacción reciproca y sincronizada y 
para implicar a sus hijos en rutinas de interacción que las madres oyentes de hijos 
sordos (Koester y cols. 2000) . 

Las madres sordas designan más intenciones a los comportamientos no 
verbales con reacciones no verbales más pronunciadas (lenguaje corporal , gestos, 
expresión facial positiva y sonrisa) (Koester y cols . 2000; MacTurk, Meadow, 
Koester, Spencer 1993). 

Comparadas con madres oyentes, las madres sordas de hijos sordos 
responden más sensiblemente a las miradas del niño, tomando el contacto visual 
del niño como una petición, y los cambios de dirección de la mirada del niño como 
una iniciación de tópico para dar una respuesta contingente, ellas respetan más 
cuando sus hijos voltean hacia otro lado, esperando la atención de sus hijos sin 
intervenir y comentando inmediatamente después el punto de atención 
precedente ya que sus hijos vuelven su mirada hacia ellas (Spencer y Meadow, 
1996; Swisher, 1992). Esto parece ser un ajuste a las necesidades del niño de 
recibir información lingüística y del medio a través del canal visual (Swisher, 1992). 

En un análisis detallado de la interacción entre dos madres sordas con sus 
hijos sordos en edades de 7 y 10 meses, el estudio de Harris y cols.1987 (citados 
en Loots y cols 2005) , reportó que 2 terceras partes de sus expresiones signadas 
eran presentadas dentro del campo de visión del niño. 
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Las madres sordas son muy activas en conseguir y mantener la atención 
abiertamente (Swisher, 1992). Estrategias como: tocar al niño, agitar las manos, 
mover el cuerpo hacia el campo visual de atención del niño, atraer o mantener la 
atención visual del niño con objetos o juguetes, han sido frecuentemente 
observadas y descritas por investigadores (Harris, Koester, Loots y Devisé, 
Meadow, Spencer, Swisher). La naturaleza e intensidad en el uso de estas 
estrategias visual-tactiles por las madres sordas cambia a través del tiempo, 
dependiendo del desarrollo de las habilidades comunicativas de sus hijos sordos 
(Loots y Devisé, 2003; Spencer y Meadow, 1996; Swisher, 1992). 

2.3. Estudios sobre la interacción y comunicación de niños sordos con sus 
padres 

Se ha reportado que las madres oyentes de niños sordos, muestran pobre 
interacción social con sus hijos en comparación con las madres sordas (Goldfeld y 
Chiari 2005). En madres oyentes se han observado niveles más bajos de 
reciprocidad, afecto y sensibilidad con sus hijos (MacTurk y cols. 1993). Lederbeg 
y Mobley (1990), observaron que madres oyentes comparadas con madres 
sordas, muestran menor sensibilidad y afecto materno, asi como disminución de 
los intercambios recíprocos y menores interacciones sincrónicas. Esta 
disminución de las interacciones y patrones de comunicación menos sincrónicos, 
tendrán efectos negativos en el desarrollo cognitivo, social y emocional del niño 
sordo (Lederbeg y Everhart 2000) . 

La mayoría de los estudios realizados se han dirigido a identificar las 
características de madres oyentes y sordas, asi como las de sus hijos, para 
determinar como afectan sus interacciones o el desarrollo tardío de sus hijos. 
Además, si bien algunos estudios usan escalas para valorar la calidad de la 
unidad diádica madre-hijo sordo como un todo, existen escasas herramientas para 
observar las interacciones mutuas en forma directa (Loots, Devisé y Jacquet 
2005) . Es decir, a pesar de que algunos investigadores enfatizan la importancia de 
la sincronía , reciprocidad , contingencia y la implicación conjunta durante las 
interacciones padres-hijo, los estudios sobre interacciones tempranas se 
concentran mayormente en las conductas de los cuidadores y/o los niños más que 
en la cualidad dinámica de la interacción por si misma. 

Se ha observado que desde las primeras semanas de vida, los patrones de 
interacción entre los padres y sus hijos asemejan proto-diálogos. Cada persona 
toma turnos: mientras el bebé está activo, haciendo sonidos o movimientos, el 
padre observa, luego los papeles se invierten. El padre es recíproco al hacer una 
expresión facial o un comentario que atribuye significado a las acciones del bebé. 
Inicialmente hay muchas similitudes en los proto-diálogos, tanto padres oyentes 
como padres sordos hacen uso de contacto visual y expresiones faciales 
(Galloway y WolI , 1989 citados en Loots y cols 2005). Se ha visto que los padres 
sordos también vocalizan a su hijo en etapas tempranas (Kyle y WolI, 1989 citados 
en Loots y cols 2005) , la diferencia es la respuesta de los niños: el niño oyente 
muestra reconocimiento de voces familiares , y pronto responde diferencial mente al 
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tono de voz usado; las claves de entonación parecen especialmente importantes 
para señalar el término de los turnos. El niño sordo es más responsivo a la 
aparición visual de los padres y al tacto (Herman 2002). 

Los padres sordos son muy conscientes de la perspectiva visual de sus hijos, 
ya sea utilizando habla o signos; pero los padres oyentes pueden no apreciar el 
hecho de que sus hijos sordos responden mejor viendo su rostro que escuchando 
su voz (Herman 2002). 

Un efecto de las dificultades entre padres oyentes e hijos sordos, es el 
aumento de los choques vocales (cuando ambos vocalizan al mismo tiempo); en 
diadas de padres oyentes-hijos oyentes éstas son interacciones extremadamente 
raras. En un estudio sobre niños sordos y oyentes y sus madres, se observó que 
los choques vocales ocurrian sólo en 1% entre madre oyente-hijo oyente, pero 
10% del tiempo entre madre oyente-hijo sordo (Gregory, 1984). Esto es un 
indicador de las dificultades para establecer la toma de turnos que forma la base 
para interacción comunicativa subsecuente (Herman 2002). 

La referencia conjunta es el proceso en el cual el niño y el adulto comparten un 
foco de interés, generalmente el niño guía sobre cuál comunicación se lleva a 
cabo. En diadas adulto oyente-niño oyente, el adulto puede hablar sobre el foco de 
atención del niño aunque el niño esté o no viendo al adulto. Al comunicarse con 
lengua de signos, ambos participantes necesitan verse el uno al otro para 
comunicarse, entonces, cuando el niño mira hacia otro lado la comunicación debe 
detenerse y cuando se reanuda , el niño debe relacionar el input del adulto el 
referente previo. Algunos investigadores han observado que cognitiva mente esta 
tarea es mucho más demandante para los niños sordos, aún así los padres sordos 
son capaces de facilitar el desarrollo de la referencia conjunta en sus hijos (Loots Y 
cols 2005). Conforme los niños alcanzan suficiente control de cabeza , lo padres 
sordos se ocupan en un acercamiento sistemático para entrenar las habilidades de 
seguimiento visual. Típicamente el padre sordo enseña al niño a seguir un punto 
manual hacia un referente y después regresar la mirada hacia el rostro del padre, 
permitiendo así la comunicación sobre el referente. Esto sirve para establecer 
patrones de contacto visual esencial para tomar turnos en un modo visual 
(Herman 2002) . 

Al aumentar el interés de los niños en el mundo exterior, los padres sordos 
adoptan estrategias específicas para asegurar que sus signos estén localizados 
en el campo visual del niño, incluso cuando el niño no esté frente a ellos. De 
acuerdo con Herman (2002), estas estrategias incluyen que los padres: 
- ajusten la posición de su propio cuerpo en relación con la del niño (ejemplo 
moverse frente al niño) 
- signen sobre el cuerpo del niño 

Cuando la referencia conjunta es exitosa entre las díadas con el mismo estatus 
auditivo, la adquisición de vocabulario en niños oyentes y niños sordos se da más 
rápidamente (Herman 2002). 
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Galloway y WolI en 1994 (citados en Loots y cols 2005), reportaron que en las 
interacciones diádicas, los padres que hablaban viendo al referente más que a su 
hijo, fallaban en conocer las dificultades que tenían sus hijos para acceder al input 
lingüístico. Como resultado, el niño pierde muchas oportunidades comunicativas y 
puede no notar que su padre está hablando. Alternativamente la comunicación se 
intercepta y puede no ser percibida por el niño como relacionado con el referente 
previamente visto (Herman 2002). 

Los padres oyentes también han sido reportados con roles directivos con sus 
hijos sordos, tomando el liderazgo en la comunicación (Herman 2002) . 

Se ha propuesto una teoría del desarrollo de la intersubjetividad en la 
interacción temprana cuidador-niño enfocada principalmente en el desarrollo de la 
interacción diádica en vez de centrarse en las conductas del cuidador o del niño 
por separado. Esta teoría conceptualiza la calidad de la interacción padre-hijo en 
términos del desarrollo de secuencias de interacción intersubjetiva entre padres e 
hijos en los primeros años de vida. Loots y Devisé usaron este marco para integrar 
los hallazgos de investigaciones de las interacciones entre madres sordas y 
oyentes y sus hijos sordos (Loots, Devisé y Jacquet 2005). 

Se ha propuesto la hipótesis de que las dificultades conversacionales y 
pragmáticas pueden ser una consecuencia inevitable del retraso de lenguaje. Al 
comparar la función pragmática de niños sordos con niños oyentes de la misma 
edad cronológica , los niños sordos muestran severos retrasos. Investigación 
sobre el desarrollo de la comunicación durante la transición de la comunicación 
prelingüística a la lingüística también apoya la conclusión de que las dificultades 
de comunicación son resultado del retraso de lenguaje y no de dificultades 
comunicativas generales (Lederberg y Everhart 2000). 

Las madres de niños sordos e hipoacúsicos (2 6/12 a 5 años) usan más control 
responsivo (directivo) y menos declaraciones y preguntas que madres con sus 
hijos oyentes de las mismas edades, las madres oyentes de hijos sordos parecen 
contribuir en mayor frecuencia y proporción con actos comunicativos o iniciaciones 
en las díadas que madres oyentes de hijos oyentes (Lederberg y Everhart 2000). 

Aunque algunos han sugerido que el control materno es una reacción a un 
sentimiento de impotencia (ej. Schlesinger, 1988) la investigación sugiere que es 
una adaptación intuitiva hacia los retrasos lingüísticos del niño sordo: las madres 
de niños sordos utilizan la misma cantidad de controles de responsividad y toma 
de turnos que las madres de niños oyentes de la misma edad (Cross et al. 1985; 
Power et al. 1990) y el uso de controles de responsivas y toma de turnos presenta 
un correlato con la competencia lingüística entre los niños sordos (Lederberg y 
Everhart 2000). 

Se ha encontrado que el control del tópico tiene la mayor influencia en el 
desarrollo de lenguaje de los niños oyentes. Existe escasa investigación sobre el 
control del tópico en las díadas madre oyente-hijo sordo. El estudio de Spencer 
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(1991 citado en Lederberg y Everhart 2000) sugiere que, durante el desarrollo pre­
lingüístico, en el control del tópico, las diferencias maternales pueden ser menores 
entre grupos. Aún así, la comunicación de las madres de niños sordos puede ser 
menos contingente al irse retrasando más el lenguaje del niño. 

Spencer (1993) no encontró diferencias en la frecuencia en que niños sordos y 
oyentes se comunicaban con sus madres, sugiriendo intenciones de comunicarse 
equivalentes. Pero a los 18 meses los niños oyentes usaban más el lenguaje 
mientras que los niños sordos continuaban usando métodos no lingüísticos de 
comunicación . 

Lederberg y Everhart, examínaron las diferencias de desarrollo de la 
comunicación (lingüística y no lingüística) en niños sordos y oyentes (22 meses a 
3 años) con sus madres oyentes. Como en el estudio de Spencer, los niños sordos 
y oyentes a los 22 meses de edad se comunican similarmente con sus madres. 
Ellos también se comunicaban primariamente a través del uso de voz: los niños 
sordos usaban vocal izaciones no lingüísticas, mientras que los niños oyentes 
usaban palabras habladas y vocalizaciones no lingüísticas. Ambos (oyentes y 
sordos) aumentaron su comunicación significativamente de los 22 meses a los 3 
años; aún así el aumento fue mucho más dramático en niños oyentes, hacia los 3 
años se comunicaban el doble con sus madres que los niños sordos; los niños 
sordos usaban más elementos no lingüísticos que los niños oyentes, pero la 
cantidad y complejidad de su lenguaje signado y hablado se parecia al de los 
niños oyentes a los 22 meses de edad. Estos resultados sugieren que la menor 
cantidad de comunicación de los niños sordos de 3 años no es causada por falta 
de deseos de comunicarse. Más bien, puede haber limitantes de cuánto se puede 
usar la comunicación no-lingüística para apoyar interacciones complejas. Estos 
autores, al examinar las características conversacionales (iniciación y 
mantenimiento de un tópico, comunicación sobre tópicos conjuntos) y pragmáticas 
(funciones pragmáticas: directivas, declarativas y preguntas) de la comunicación 
de niños sordos y oyentes, mostraron que la comunicación de las madres oyentes 
hacia sus hijos sordos los desanima a participar activamente en diálogos 
(examinando las características pragmáticas y conversacionales de la 
comunicación de la madre de niños sordos y oyentes). Los resultados sugieren 
que la sordera del niño no causa un déficit general de comunicación aunque sí 
afecta la capacidad de mantener un tópico en la conversación , el uso de preguntas 
y el uso de declaraciones. También indicaron que el que las madres usen más 
directivas es debido a una adecuación a las habilidades lingüísticas del niño y es 
improbable que esto sea la causa de retrasos de lenguaje. 

Se ha reportado que las madres de preescolares sordos (así como madres de 
niños con retrasos del desarrollo) son más directivas de lo que son las madres de 
hijos oyentes, directividad considerada como factor contribuyente al retraso de 
lenguaje y problemas de comunicación en general de niños sordos (Galloway y 
WolI, 1994; Lederberg y Prezbindowski , 2000; Musselman y Churchill , 1993 
citados en Lederberg y Everhart 2000). 
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Estudios realizados en edades tempranas sugieren que las madres de hijos 
sordos son más controladoras y menos centradas en el niño. Otro estudio 
(Meadow y cols. 1985), en niños sordos de 3, 5 Y 8 meses, observaron que tienen 
más contacto físico con sus madres que los niños oyentes, esto sugiere que 
obedece a que las madres de niños sordos explotan más los medios táctiles 
(Gregory 2002). 

Hay grandes avances en la comunicación temprana en el primer año de vida 
que son importantes para el posterior desarrollo de lenguaje. Estos incluyen la 
toma de turnos, establecimiento del mismo foco de atención y el señalamiento. 
Las implicaciones de estos comportamientos para la comunicación temprana en 
niños sordos no son claras, hay información limitada sobre el desarrollo de niños 
sordos y oyentes menores de dos años, ya que es muy reciente la posibilidad de 
tener diagnóstico antes de los 2 años de edad (Gregory 2002) . 

Se ha sugerido que puede ser más difícil para las madres oyentes establecer 
turnos y referencia conjunta con sus hijos sordos, porque esperan usar sonido 
para hacer esto, las madres sordas no tienen dificultad en esta área, sugiriendo 
que la sordera del hijo no es el problema (Gregory 2002). 

Lederberg y Everhart (2000) , refieren los resultados de diversos estudios 
realizados en niños preescolares sordos, reportando que se comunican menos, 
usan menos comunicaciones espontáneas, son menos responsivos a las 
directivas maternas y mantienen la conversación sobre un tópico por menos 
tiempo al estar jugando con sus madres oyentes. También usan más imperativos, 
menos preguntas y se refieren menos a sus actividades y sentimientos, dan 
menos información, se refieren más a objetos e imitan a sus madres más que 
niños oyentes de la misma edad cronológica. Se ha propuesto que estos déficits 
son consecuencia de las respuestas inapropiadas de las madres oyentes ante los 
intentos comunicativos de sus hijos sordos, pareciera que los niños sordos pueden 
estar sufriendo una discapacidad secundaria al control, desánimos e interacciones 
negativas con sus madres, lo cual crea un ambiente menos facilitador para la 
adquisición del lenguaje. Se considera la hipótesis de que los estilos de 
comunicación de las madres oyentes deterioran el desarrollo de las habilidades 
comunicativas generales de los niños sordos. 

Reportes han indicado que las madres normoyentes de hijos sordos muestran 
un estilo de interacción mucho más directivo que madres normoyentes de hijos 
normoyentes o madres sordas de hijos sordos. El comportamiento controlador de 
las madres normoyentes puede ser resultado del estilo de interacción pasiva del 
niño sordo, debida a su retraso general en el lenguaje. También se ha 
considerado que el estrés causado por el diagnóstico de sordera crea en las 
madres normoyentes la necesidad de controlar los intercambios comunicativos 
con su hijo que necesita apoyo para el aprendizaje del lenguaje (Dromi 2003). 

En un estudio donde se compararon madres con respecto a su control de la 
interacción, Spencer y Gutfreund (1990 citado en Dromi 2003) , encontraron que la 
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extensión de responsividad a las iniciaciones de comunicación de sus hijos era 
similar en diadas de madres normoyentes con hijos sordos o normoyentes que 
tenían el mismo nivel de lenguaje. Aún así, las madres oyentes de hijos sordos 
proponían más tópicos nuevos que las madres oyentes de niños oyentes. Se 
sugiere que la dominancia de la madre normoyente puede crear pocas 
oportunidades al niño sordo para iniciar y seguir una conversación. Al mismo 
tiempo sugieren que probablemente los estilos comunicativos dominantes son 
necesarios para que las madres normoyentes puedan mantener la interacción con 
su hijo sordo, el cual no es tan comunicativo como un niño oyente. 

Los patrones comunicativos entre madres oyentes y sus hijos sordos revelan 
las dificultades enfrentadas por estas madres para adaptarse a las necesidades 
visuales únicas de los niños sordos (Koester,2000) . 

Swisher (1992) explica por qué la atención conjunta (que es una conducta 
prelingüística muy importante en niños oyentes) es mucho más difícil de alcanzar 
con bebés sordos. Los niños oyentes simultáneamente oyen lo que sus madres 
dicen y ven los referentes que las madres etiquetan. Para alcanzar la atención 
conjunta , los niños sordos deben manejar simultáneamente dos estímulos visuales 
que compiten; deben coordinar entre el objeto y la cara, labios o signos de la 
madre; deben aprender a monitorear los mensajes que van surgiendo para poder 
orientarse en una dirección y localización que los conduzca a recibir un input 
visual extenso de la madre. 

Meadow-Orlans y Spencer (1996 citado en Dromi 2003), midieron instancias 
de atención conjunta coordinada en 80 niños a los 9, 12 Y 18 meses de edad y sus 
madres durante juego libre; divididos en 4 grupos iguales (madre oyente-hijo 
oyente; madre oyente-hijo sordo; Madre sorda-hijo sordo; madre sorda-hijo 
oyente). Los resultados demostraron que el estatus de audición de la madre 
contribuía al nivel de atención conjunta coordinada: madre oyente-hijo sordo 
tuvieron el peor desempeño en las tres edades; madre sorda-hijo sordo pasaban 
mucho más tiempo de atención conjunta que madre sorda-hijo oyente o madre 
oyente-hijo sordo. Prendergast y McCollum (1996) reportaron resultados similares 
de la comparación de 8 niños sordos de madres normoyentes y 8 niños sordos de 
madres sordas entre 18 y 28 meses de edad. Las díadas con el mismo estatus 
auditivo sobrepasaron considerablemente a las díadas con diferente estatus 
auditivo (Dromi 2003) . 

Con base en la revisión realizada por Dromi (2003), madres oyentes con hijos 
sordos diagnosticados antes de los 9 meses, parecen adaptarse bien a las 
necesidades visuales únicas de sus hijos, siguiendo instrucciones de terapeutas 
en métodos similares a los de madres sordas que signan, esas madres 
reubicaron sus signos o gestos e incrementaron su tendencia a moverse dentro 
del campo de visión de sus hijos para lograr la atención conjunta . El autor 
concluye que los programas de intervención temprana del lenguaje deberían 
incluir madres sordas para seguir como modelos y mejorar las interacciones de las 
madres normoyentes con hijos sordos. 
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Varios estudios reportados por Lichtert (2003) , indican que las inseguridades y 
las preocupaciones de los padres de niños sordos sobre los efectos de la sordera 
en el desarrollo de lenguaje de sus hijos, los llevan a tener un estilo de interacción 
muy controlador, aunque este estilo de interacción es contraproducente para el 
desarrollo de lenguaje Sin embargo, un estilo de interacción responsiva, que se 
conecta con las intenciones del niño, es preferible para la adquisición del lenguaje. 
Para ser responsivo, uno debe entender los signos prelingüísticos del niño, 
aunque el niño ya haya pasado la edad en donde normalmente sólo se usaban 
estos signos. 

Si se compara al niño oyente con el niño sordo durante los dos primeros años 
de vida en interacción con los adultos , las diferencias entre ellos no son 
demasiado evidentes. Sin embargo, todo cambia con el acceso a la función 
simbólica, la capacidad de usar símbolos depende en buena parte de la 
interacción social y esta capacidad permite la adquisición de los signos lingüísticos 
a los que los niños sordos tienen un acceso difícil. Pero los niños sordos 
adquieren símbolos gestuales que pueden ser utilizados del mismo modo que los 
símbolos vocales (Triado 1991). 

En el niño hacia los dos años aparecen palabras gestuales a menudo 
acompañadas de emisiones vocálicas; los padres también usan gestos 
referenciales para comunicarse con sus hijos. Ello conduce a la adquisición de 
gestos por parte del niño. Hacia los tres años los niños sordos son capaces de 
combinar los gestos y aparecen frases gestuales (por ejemplo, mira adulto-señala 
objeto-señala a sí mismo y el adulto responde dándole el objeto). Entre los tres y 
cuatro años tiene la necesidad de explicar algo que ha ocurrido o pedir al adulto 
que realice algo que desea, y para ello usa gestos. Algunos de estos gestos no 
son comprendidos por el adulto y pide al niño que lo repita. En esta situación yen 
función del interés que el niño tenga de ser comprendido repite los gestos; si el 
adulto sigue sin comprender, el niño a menudo se enfada y abandona su intento 
comunicativo. Muchos de los gestos que realiza el niño son difíciles de 
comprender por el adulto, es decir, no hay un significado gestual compartido 
(Triado 1991). 

Las madres estadounidenses en sus interacciones con hijos sordos también 
han sido descritas frecuentemente como "controladoras", precisamente el término 
que se aplica frecuentemente a la madres chinas en sus interacciones con sus 
hijos oyentes. En un estudio comparativo sobre la influencia de la cultura (china o 
estadounidense) en la interacción y comunicación de madres oyentes con sus 
hijos sordos (Goldin-Meadow, Saltzman, 2000) , se encontró que: 1. En las 
iniciaciones maternas las madres chinas eran significativamente más iniciadoras 
de eventos que las madres estadounidenses. Las madres chinas iniciaban más 
eventos que sus hijos, mientras que ninguna de las madres estadounidenses inició 
más eventos que sus hijos. Esto podría ser por dos situaciones: las madres chinas 
quieren tener el control sobre sus hijos o es posible que el alto rango de 
iniciaciones refleja su deseo de crear oportunidades de instruir a sus hijos. Las 
madres en ambas culturas iniciaron más interacciones con los hijos sordos que 
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con los oyentes, pero no produjeron más palabras de instrucción con los hijos 
sordos que con los hijos oyentes. 2. En cuanto a la comunicación verbal 
matema, las madres produjeron significativamente menos expresiones y mucho 
menos complejas hacia los niños sordos que a los niños oyentes. No hubo efecto 
de la cultura: madres chinas y estadounidenses produjeron los mismos niveles de 
habla con niños oyentes e hicieron precisamente los mismos ajustes en esa habla 
cuando se dirigían a sus hijos sordos. 3. En lo que se refiere a la comunicación no 
verbal matema, las madres de ambas culturas producían significativamente más 
llamadas de atención con niños sordos que con niños oyentes. Aunque las madres 
chinas producían más gestos al interactuar con sus hijos que las madres 
estadounidenses. 

Existen pocos estudios sobre el desarrollo del lenguaje hablado en el nlno 
sordo, si bien ésos muestran que las primeras palabras tienden a emerger 
tardíamente en niños sordos severos y profundos. Lederberg y Everhart (2000) 
compararon niños sordos con niños oyentes que estuvieran adquiriendo el 
lenguaje hablado. El lenguaje se valoró en una sesión de 10 minutos de juego con 
la madre. A los 22 meses ninguno de los niños sordos pasaba la etapa de una 
palabra y la mitad de ellos no usaron ningún lenguaje durante toda la sesión. En 
contraste, dos tercios de los niños oyentes dijeron al menos 9 palabras aisladas y 
dos de ellos dijeron en promedio dos palabras por declaración. A los 36 meses, 
dos tercios de los niños sordos aún estaban en la etapa de una sola palabra 
mientras que todos menos uno de los niños oyentes promediaban más de dos 
palabras por declaración. 

La investigación de Nicholas y Geers (1997 citada por Dikkenberg-Pot y Stelt 
2001), se centró en el comportamiento comunicativo de 18 niños sordos y oyentes 
de 36 meses de edad. En esta investigación se distinguieron 10 tipos de actos 
comunicativos intencionales y tres tipos de modalidades. Los resultados mostraron 
que los niños oyentes usaban significativamente más habla que los niños sordos y 
que usaban la modalidad del habla más que cualquier otra modalidad y para la 
mayoría de las funciones comunicativas. Los niños sordos no mostraron 
diferencias significativas en su uso de diferentes modalidades y además no 
tuvieron un método uniforme de comunicación ni una distribución igual en el uso 
de diferentes modalidades para los diversos tipos de funciones comunicativas. 
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CAPíTULO IV 
MODELO DE REGISTRO PARA lA CARACTERIZACIÓN 

DE INTERCAMBIOS COMUNICATIVOS 
EN DíADAS MADRE-NIÑO SORDO 

1. Antecedentes 

Sarriá (1991) describe un instrumento para la observación de la conducta 
comunicativa preverbal creado en el contexto de una investigación sobre la 
aparición de la intención comunicativa, el cual además permite observar las 
funciones, conductas especificas y las características espacio-temporales y 
sociales de la comunicación intencional preverbal. 

Lichtert, G (2003) realiza una valoración de la comunicación intencional en 
niños sordos utilizando un protocolo corregido basado en el Protocol for the 
Assessment of Prelinguistic Intentional Communication (PAPIC) de Casby y 
Cumpata (1986) para comprobar qué tanto este protocolo nuevo presenta un 
potencial licitador para medir la "fuerza ilocucionaria" y los comportamientos 
prelingüísticos en los niños sordos; encontrando que efectivamente estas pruebas 
(dividida en 2 ítems: licitadores de protoimperativos y protodeclarativos) son 
adecuadas para provocar y poder medir la comunicación intencional en los niños 
sordos. 

Loots y Devisé (2003) sugieren que el uso de diferentes estrategias de 
comunicación visual-táctil desde el nacimiento del niño permite a las madres 
sordas implicar a sus hijos sordos en patrones de comunicación secuencial visual 
que hacen la comunicación lingüística visualmente accesible y elevan las 
interacciones comunicativas al nivel de la intersubjetividad simbólica. Las madres 
oyentes que se adhieren simultáneamente a la via visual-auditiva de la 
comunicación corren el riesgo de no implicar a sus hijos sordos en la 
intersubjetividad simbólica. 

Spencer, 1993 (citado en Lederberg y Everhart, 2000), no encontró diferencias 
en la frecuencia en que niños sordos y oyentes se comunicaban con sus madres, 
sugiriendo intenciones de comunicarse equivalentes. Pero a los 18 meses los 
niños oyentes usaban más el lenguaje mientras que los niños sordos continuaban 
usando métodos no lingüísticos de comunicación. 

Lederberg y Everhart (1998) (citado en Lederberg y Everhart, 2000) 
examinaron las diferencias de desarrollo de la comunicación (lingüística y no 
lingüística) en niños sordos y oyentes (22 meses a 3 años) con sus madres 
oyentes. Como en el estudio de Spencer, los niños sordos y oyentes a los 22 
meses de edad se comunican similarmente con sus madres. Ellos también se 
comunicaban primariamente a través del uso de voz: los niños sordos usaban 
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vocalizaciones no lingüísticas, mientras que los niños oyentes usaban palabras 
habladas y vocalizaciones no lingüísticas. Ambos (oyentes y sordos) aumentaron 
su comunicación significativamente de los 22 meses a los 3 años; aún así el 
aumento fue mucho más dramático en niños oyentes, hacia los 3 años se 
comunicaban el doble con sus madres que los niños sordos; los niños sordos 
usaban más elementos no lingüísticos que los niños oyentes, pero la cantidad y 
complejidad de su lenguaje signado y hablado se parecía al de los niños oyentes a 
los 22 meses de edad. Estos resultados sugieren que la menor cantidad de 
comunicación de los niños sordos de 3 años no es causada por falta de deseos de 
comunicarse. Más bien, puede haber limitantes de cuánto se puede usar la 
comunicación no-lingüística para apoyar interacciones complejas. 

Spencer (1993) Y Lederberg y Everhart (1998) (citados en Lederberg y 
Everhart, 2000) examinaron la cantidad y modalidad de la comunicación temprana 
de niños sordos. 

Lederberg y Everhart (2000) examinan las caracteristicas conversacionales 
(iniciación y mantenimiento de un tópico, comunicación sobre tópicos conjuntos) y 
pragmáticas (funciones pragmáticas: directivas, declarativas y preguntas) de la 
comunicación de niños sordos y oyentes previamente examinados por Lederberg y 
Everhart (1998). También se probó el sostenimiento de que la comunicación de las 
madres oyentes hacia sus hijos sordos los desanima a participar activamente en 
diálogos examinando las características pragmáticas y conversacionales de la 
comunicación de la madre de niños sordos y oyentes. Los resultados sugieren que 
la sordera del niño no causa un déficit general de comunicación aunque si está 
afectada la capacidad de mantener un tópico en la conversación , el uso de 
preguntas y el uso de declaraciones. También se indica que el que las madres 
usen más directivas es debido a una adecuación a las habilidades lingüísticas del 
niño y que es improbable que esto sea la causa de retrasos de lenguaje. 

2. Justificación y planteamiento del problema 

La investigación en cuanto a los intercambios comunicativos en díadas donde 
se describan los actos comunicativos intencionales en el niño sordo en edad 
preescolar es aún escasa, quedando muchos aspectos relacionados a ella que no 
han sido descritos. De igual modo, los actos comunicativos intencionales que 
presentan las madres de los niños sordos tampoco han sido abarcados 
completamente. 

Diversos autores han estudiado el desarrollo comunicativo y desarrollo de 
lenguaje de los niños sordos (Triadó i Tur, 1991 ; Marchesi, 1998; Herman, 2002; 
Gregory, 2002; Dromi , 2003; Azema y Chapuy, 2004; entre otros) a veces 
comparándolo con el desarrollo de niños normoyentes y en otras ocasiones . 
simplemente describiendo las características de la comunicación de los niños 
sordos a diversas edades. 
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Algunos autores han abordado la comunicación preverbal o los actos 
comunicativos intencionales en los niños (Sarriá , 1991 ; Rivero, 2003) , sin embargo 
sus estudios han sido con niños normoyentes. 

Los actos comunicativos intencionales, especialmente en situaciones 
espontáneas, han sido escasamente estudiados en los niños sordos. Lichtert 
(2003) realizó un estudio de la comunicación intencional en niños sordos, sin 
embargo, la comunicación que analiza este autor lejos de ser espontánea se basa 
en las respuestas o reacciones comunicativas del niño ante ciertos licitadores 
protoimperativos o protodeclarativos que pretenden medir la comunicación 
intencional del niño. Se encuentra una descripción detallada sobre la 
comunicación preverbal y la sordera en Fernández-Viader y Pertusa (2006), el 
cual abarca extensamente el tema de la intersubjetividad y permite entender 
muchos términos implicados al estudiar la comunicación preverbal y la 
intencionalidad. Dromi (2003) también realizó un estudio de las conductas 
comunicativas prelingüisticas en niños sordos. 

Investigaciones sobre los actos comunicativos intencionales de la madre hacia 
su hijo sordo, han pretendido analizar las interacciones que las madres establecen 
con sus hijos. No obstante que se habla de diadas, algunos analizan sobre todo a 
la madre (Loots, Devisé, Jacquet, 2005; Spencer, Meadow-Orlans, 1996; 
Dikkenberg-Pot, Stelt, 2001 ; Goldin-Meadow, Saltzman, 2000) . 

En este sentido, el estudio de la comunicación intencional en diadas de madres 
con hijos sordos (Lederberg , Everhart, 2000) al describir los actos comunicativos 
intencionales, no se ha profundizado en el proceso interactivo, es decir, 
considerando la reciprocidad (uno en relación con el otro) . Se reporta la 
comunicación intencional por parte de la madre y se describe; pero no se ha 
logrado integrar en el análisis de la comunicación intencional al niño y analizar la 
reciprocidad como un todo. 

La investigación que se ha realizado sobre los procesos comunicativos del 
preescolar sordo desde la perspectiva del contexto social (familia) , no ha sido 
ampliamente descrita en términos de determinar las condiciones que facilitan u 
obstaculizan el uso y generalización de las estrategias comunicativas diseñadas 
en programas de intervención. 

Debido a los escasos estudios que se han realizado, es dificil determinar cómo 
se presenta la comunicación recíproca entre las diadas madre-hijo sordo. 

Es importante caracterizar los actos comunicativos intencionales que se 
registran en el niño sordo y en su madre dentro de los intercambios comunicativos 
durante el juego espontáneo. Esta caracterización se podrá realizar a partir de un 
modelo de registro que permita hacer una clara descripción de lo que se observa 
tanto en la madre como en el hijo durante los intercambios comunicativos. 
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Caracterizar los intercambios comunicativos ayudará a determinar factores que 
benefician o entorpecen la comunicación del niño sordo con su principal cuidador. 
El saber en qué condiciones el niño realiza un acto comunicativo intencional, 
permitirá a las personas que se comunican con el niño sordo fomentar o mejorar la 
interacción comunicativa . 

Estudiar los actos comunicativos y las situaciones en las que se están 
presentando ayudará a crear estrategias para facilitar el surgimiento de nuevos 
actos comunicativos intencionales en contextos diversos, ya que se podrá 
determinar qué factores de la interacción madre-hijo durante el juego espontáneo 
son importantes y se podrían retomar en otros contextos de interacción. 

Además, desde el punto de vista de la intervención terapéutica el describir los 
actos comunicativos intencionales en una situación espontánea, permitiría 
observar si las madres de estos niños han generalizado y/o integrado las 
estrategias comunicativas que se les proponen en el programa de intervención al 
que sus hijos y ellas asisten. 

3. Objetivos 

Objetivo general: 
- Proponer un modelo de registro para caracterizar los intercambios comunicativos 
en díadas madre-niño sordo durante el juego espontáneo. 

Objetivos Específicos: 
- Registrar los intercambios comunicativos en la díada madre-niño sordo durante 
el juego espontáneo. 
- Categorizar los intercambios comunicativos en la díada madre-niño sordo 
durante el juego espontáneo. 

4. Diseño metodológico 

El tipo de estudio se clasificó como prospectivo, transversal y descriptivo 
(Méndez, 1990). La metodología de investigación para abordar el objeto de 
estudio, se clasificó como un diseño de investigación cualitativa (Bakeman y 
Gotlman 1989). 

Procedimiento 

Confirmado el diagnóstico de pérdida auditiva mayor a 80 dB a través de 
potenciales evocados auditivos e historia clínica , de un grupo de 7 niños que 
asistían a un programa de intervención temprana en el INR, se invitó a los padres 
a participar explicando los propósitos del estudio y los beneficios que recibirían en 
caso de aceptar participar. 
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Aceptada la participación (firma de consentimiento informado), se procedió a 
filmar a los niños en sus hogares durante una sesión de juego libre 
(aproximadamente de 20 minutos de duración) con su cuidador principal (en casi 
todos los casos fue la madre, excepto en uno donde el cuidador principal era la 
abuela materna). Se les pidió de antemano a las madres que hicieran los juegos 
que normalmente realizan con sus hijos con sus propios juguetes para que fuera lo 
más espontáneo posible; de este modo se podría observar al momento de hacer el 
registro, cómo es que se están presentando los actos comunicativos en la casa 
de cada niño. 

Además, los niños y sus madres fueron filmados en diversas sesiones durante 
el programa de intervención llevado a cabo en el área de Comunicación Humana 
del INR, ya que inicialmente el presente estudio pretendía describir los actos 
comunicativos intencionales del niño sordo preescolar, en dos contextos 
diferentes: el juego espontáneo con la madre y el programa de intervención. 
Posteriormente se decidió modificar el estudio por la necesidad de proponer un 
modelo que permitiría registrar los actos comunicativos intencionales del niño 
sordo preescolar con su madre (interacción entre díadas) , por lo cual se propuso 
elaborar el modelo analizando sólo las filmaciones en casa. Cabe destacar que el 
hecho de haber filmado a las díadas en el contexto terapéutico , permitió 
conocerlas más a fondo, observar su desempeño y la manera de comunicarse, 
con lo cual se logró identificar ciertos factores que favorecian o entorpecian la 
comunicación entre las madres y sus hijos. 

Una vez tomada la decisión de elaborar el modelo, se consideró registrar los 
actos comunicativos de la díada únicamente durante la sesión de juego 
espontáneo, se seleccionaron y editaron únicamente los 10 primeros minutos de 
cada filmación. Esto con la finalidad de apoyar las categorías de análisis que 
deberian ser consideradas en el modelo. De esta manera, se inició la 
transcripción de los 10 minutos de cada filmación (7 transcripciones: una por cada 
díada que formaba parte de la investigación). 

Posteriormente se trabajó en la definición de las categorías operacionales, con 
base en la revisión de trabajos previos relacionados con la comunicación 
intencional entre niños sordos y sus madres. Durante la elaboración de las 
categorías de registro de intercambios comunicativos en díadas madre-hijo sordo, 
también se determinaron los criterios de corte de las secuencias que se iban 
presentando durante el juego de la díada. Se registraron los actos comunicativos 
de algunas díadas, para evaluar la adecuación y la capacidad descriptiva de cada 
categoría propuesta y también para poder establecer de manera clara y 
ejemplificada las definiciones operacionales y los criterios de corte en cada 
transcripción. 

Se completó el registro de los intercambios comunicativos durante el juego 
espontáneo en una de las 7 díadas madre- hijo sordo y se realizó la descripción y 
análisis para ejemplificar las categorías de registro que integran la propuesta del 
modelo. 
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Adicionalmente, se aplicó el Inventario de Estimulación en el hogar "HOME", 
con el apoyo de personal preparado para este efecto, así como la evaluación del 
desarrollo global, desarrollo cognitivo, exploración neurológica y estudio 
socioeconómico de cada niño, realizados por diferentes especialistas en el 
Laboratorio de Seguimiento del Neurodesarrollo (UAM-XlINP). Se elaboraron las 
bases de datos (para los fines de este estudio no fueron analizadas). 

Consideraciones éticas 

El estudio no implicó la administración de medicamentos o procedimientos 
diagnósticos que pongan en riesgo la salud, vida o cuidados de los niños. La 
información obtenida fue proporcionada a las madres de cada niño con el 
propósito de asesorar y sugerir estrategias y actividades orientadas a fomentar la 
interacción comunicativa del niño(a) . Con la explicación previa del propósito del 
estudio, los padres aceptaron permitir que fueran realizadas las filmaciones del 
juego madre-hijo(a) en casa. Esta investigación se inscribe en la Declaración de 
Helsinki, en lo establecido por el reglamento de la Ley General de Salud en 
materia de investigación para la salud y en el título IX artículos 188 a 195 del 
Código Sanitario como lo marca el artículo 10° del acuerdo publicado en el Diario 
Oficial de la Federación el 26 de enero de 1982. Esta investigación se considera 
exenta de riesgos para el infante. 

5. Resultados 

Como resultados del estudio realizado, se presentan las categorías de análisis 
que fueron consideradas para el modelo de registro para la caracterización de 
intercambios comunicativos en díadas madre-niño sordo. Cada categoría es 
definida con base en la revisión de distintos autores, tomando en cuenta y 
seleccionando los que se adecuaron mejor al modelo. Se indican también los 
criterios de corte, los procedimientos y la tabla para la elaboración del registro de 
los intercambios comunicativos. 

Así mismo se presenta la caracterización de los intercambios comunicativos 
durante el juego espontáneo de una díada madre-niño sordo y se realiza un 
análisis descriptivo de este caso. 

5.1. CATEGORIAS DE ANALlSIS 

Las categorías y sus definiciones operacionales se fueron derivando y 
describiendo a partir de diversos autores. Este modelo considera el registro de 
varios componentes que se observan tanto en la madre como en el niño sordo con 
la finalidad de caracterizar los intercambios comunicativos que se dan entre ellos. 
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Los componentes del modelo son: 
A) Actos del intercambio comunicativo 
B) Conductas comunicativas 
C) Función pragmática del acto comunicativo intencional 
D) Categorías de interacción 
E) Determinantes de la comunicación 

A) Actos del intercambio comunicativo 

Algunas de las categorías utilizadas en este componente del modelo han sido 
claramente descritas en el sistema de codificación que propone Sarriá (1991) para 
la observación de la comunicación intencional preverbaL En el presente trabajo se 
usa la definición teórica de acto comunicativo intencional de esta autora . Se 
consideran también las definiciones operacionales de acto comunicativo y los 
indicadores observacionales del acto comunicativo propuestos por Rivero (2003) y 
también trabajado con población de sordos específicamente por Loots, Devisé y 
Jacquet (2005). 

Al explicar su sistema de codificación, Sarriá (1991) indica las propiedades del 
acto comunicativo intencional (ACI): 

"Los atributos no irán siempre todos unidos, ni son universales para todos los 
elementos pertenecientes a esa categoría , pero están lo suficientemente 
generalizados como para ser útiles en la identificación de actos comunicativos 
intencionales. 

A. Estructuración interna: 
ACI está constituido por un conjunto de conductas que se presentan con 

cierta organización. Se distingue un "elemento máximo" (el más constante, 
constituyendo el núcleo del acto) y diversos "elementos variables" (de menor 
duración en sus apariciones, y que se vinculan con el elemento máximo). 

B. Licitador: 
El ACI licita cambios de conducta en la persona que los presencia. Se 

produce una contigüidad temporal entre las acciones de los dos sujetos, estando 
éstas relacionadas entre sí por algún elemento común (objeto, acción ... ). Esta 
manifestación sólo es esperable en condiciones de atención del otro sujeto distinto 
al emisor del ACL 

C. Persistencia de la conducta del emisor del AGI: 
El niño o el adulto persisten en su conducta , añadiendo, intensificando o 

sustituyendo señales, de forma contingente a la conducta del otro, hasta que el 
objetivo se consigue o el fracaso es evidente. La persistencia tiene al menos dos 
manifestaciones distintas y complementarias: 

Nivel micro: se manifiesta en la duración del elemento máximo del AGI, 
siendo ésta igualo superior a dos segundos. 
Nivel macro: se manifiesta en la no varianza del objeto referente en el 
transcurso de una sucesión de ACls, provocada por la ineficacia del 
anterior. 
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Si los ACls sucesivos son iguales y no hay cambio en el elemento máximo, 
sino que los cambios se refieren a la intensificación de las acciones y/o la 
alteración de su orden, hablamos de "persistencia inflexible". Si estos ACls 
sucesivos son distintos (cambio en el elemento máximo), hablamos de 
"persistencia flexible". 

D. Existencia de un referente: (objeto físico o acción) objetivable y claramente 
determinado por las conductas constituyentes del ACI emitido: 

Las acciones relevantes constituyentes del ACI están dirigidas 
especifica mente al objeto referente y al sujeto receptor del ACI, bien de forma 
simultánea o sucesiva ; o todas ellas dirigidas al receptor. Los ACls no se 
componen de conductas dirigidas simultáneamente a distintos puntos u objetos 
(ejemplo: no es un ACI cuando el niño entrega un objeto al adulto y no mira ni al 
objeto ni al adulto, tampoco cuando mira un objeto y su dedo índice estirado 
señala otro punto desatentido). 

E. Alguna de las acciones relevantes, constituyentes del ACI, está dirigida al 
sujeto destinatario del mismo: 

En la mayoría de los casos la conducta dirigida al otro, y la más 
clarificadora , es la mirada a los ojos. También cuando el emisor entrega un objeto 
al adulto aunque no lo esté mirando a los ojos pero puede permanecer atento a las 
manos del mismo esperando que haga algo con el objeto y sólo si el adulto no 
reacciona utilizará la mirada a los ojos para clarificar aún más su intención. Otro 
ejemplo es cuando el niño acerca un objeto al lugar apropiado de la cara para 
solicitar acción con él (ejemplo: acerca una flor a la nariz para que la huela) , en 
este caso puede que no haya una mirada concreta a los ojos , sino que 
permanezca atento a la cara de forma general. 

F. Carencia de funcionalidad directa (sobre un posible objeto físico) de las 
acciones relevantes de ACI: 

Las acciones relevantes del ACI implican una serie de movimientos que 
serían insuficientes para cumplir su objetivo si actuaran directamente sobre el 
objeto físico; bien por su carácter fragmentario (ej: al estirar el brazo hacia un 
objeto deseado, como parte de un ACI , se hace de forma insuficiente para 
alcanzarlo), o bien por su carácter gestual o expresivo (ej: indicación con el índice, 
sonrisa, contacto ocular ... )." 

Los indicadores observacionales del acto comunicativo intencional propuestos 
por Rivera (2003) son: 
1. Coherencia conductual 

Sarriá (1991) también ha incorporado la coherencia conductual , denominada 
por ella estructuración intema, en la definición de acto comunicativo intencional 
que propone. 

"La coherencia conductual se muestra como un indicador útil de la 
intencionalidad entendida como un proceso gradual. 

En un nivel inicial se identifican conductas aisladas dirigidas a la persona o al 
objeto. Niveles superiores muestran aquellos actos comunicativos en los que el 
niño coordina diversos comportamientos, pero todavía orientados exclusivamente 
hacia la persona o hacia el objeto. Finalmente los actos comunicativos suponen 
una coordinación persona-objeto (Trevarthen y Hubley, 1978; Trevarthen, 1979). 
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Este sería el nivel de intencionalidad comunicativa fácilmente consensual entre 
investigadores. Existe bastante acuerdo en considerar los actos de coordinación 
persona-objeto como actos con intencionalidad comunicativa clara (Carpenter, 
Nagel y Tomasello, 1998). No obstante, la coherencia conductual no es un criterio 
que permita por sí mismo y de forma aislada atribuir intencionalidad comunicativa 
a los actos infantiles. Su valor como indicador debe entenderse en relación con 
otros indicadores. 
2. Orientación de la conducta hacia el otro miembro de la díada 

Se manifiesta a través de comportamientos específicos como la orientación del 
cuerpo, la extensión del brazo o la mirada. 

En un nivel inicial se identifican conductas orientadas al adulto, como miradas, 
movimientos de la boca o leves movimientos de las manos (Trevarthen, 1977). La 
orientación de la conducta hacia el otro constituye un indicador de intencionalidad 
más potente en la medida en que se asocia a niveles crecientes de coherencia 
conductual. En el caso de los actos comunicativos que muestran coordinación 
persona-objeto, la alternancia de mirada es el indicador principal de orientación 
de la conducta hacia el destinatario. 

Hay autores que señalan que la alternancia de la mirada es un indicador 
especialmente valioso de la intencionalidad comunicativa (Gómez, 1991), pero 
creemos que la mirada hacia el destinatario no debe constituir un criterio necesario 
para la atribución de intencionalidad comunicativa . En las situaciones de actividad 
compartida entre un bebé y un adulto, ambos participantes tienen 
representaciones diferentes de la actividad en la cual están implicados, pero 
comparten , a un cierto nivel, una definición de la situación de interacción. Existe 
entre ellos un nivel de intersubjetividad que en algunos casos hace innecesaria la 
mirada al adulto. 
3. Direccionalidad hacia la meta (presentada o representada) 

La meta de la comunicación es social , en la medida en que el acto 
comunicativo (o mejor dicho, el agente del acto comunicativo a través de sus 
comportamientos) está dirigido a influir en el comportamiento y/o en el estado 
mental del destinatario. 

La persistencia de la conducta se entiende habitualmente como un indicador 
observacional de la conducta orientada a meta. Este criterio de persistencia ha 
sido introducido por diversos autores en sus definiciones del acto comunicativo 
intencional o del acto intencional en general, ya sea en términos de persistencia 
de la conducta (Sarriá y Riviére , 1991), dirección mantenida del comportamiento 
durante el despliegue de los medios (Bruner, 1973) o direccionalidad (Searle, 
1979). 

Los progresos en la direccionalidad hacia la meta se hacen más evidentes 
cuando la persistencia de la conducta va asociada a un progreso en relación con 
otro indicador de direccionalidad: el despliegue de medios para alcanzar la meta 
intencional (Piaget, 1936; Bruner, 1973). La ampliación del repertorio de medios 
(vocalizaciones, mirada, gimoteo, contacto con las manos de la madre ... ) muestra 
un nivel superior de direccionalidad hacia la meta. 

La meta del acto comunicativo es influir sobre el comportamiento del 
destinatario del otro. Ello no implica que el niño tenga desde el principio una 
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representación del otro como agente intencional o como alguien con estados 
mentales. 

Inicialmente, la meta social (influir en el comportamiento del otro) es una meta 
presente (presentada) en el ambiente, aunque también representada a un cierto 
nivel en la mente el bebé. Probablemente el niño no ha elaborado una 
representación del otro como agente intencional en un sentido amplio (Tomasello 
y Call , 1997). Pero entendemos que las experiencias de interacción con el adulto, 
sobre la base de la intersubjetividad primaria (Trevarthen, 1980), permiten al niño 
ir construyendo una representación del adulto como alguien que actúa con 
intenciones en acción, es decir, como alguien que actúa conforme a metas 
presentadas en el contexto inmediato de la interacción. 
4. Referente 

Todo signo remite a alguna entidad del mundo. Los actos comunicativos cuyo 
referente es una entidad física son los que presentan menos problemas de 
indeterminación, aunque tampoco están exentos de ellos. Hay otros casos en que 
el referente presenta todavía un mayor grado de indeterminación. 

En ocasiones el signo surge espontáneamente como expresión de estados 
internos y no se vincula directamente con un objeto de referencia externo. 

En algunos casos se puede hablar incluso de doble referencialidad. 
5. Efecto sobre el otro 

Este indicador, así como el referente (significado referencial del acto), ha sido 
incorporado al análisis de la comunicación desarrollado por Riba (1990) y 
considerado por otros autores un elemento importante en la identificación de los 
actos comunicativos . 

En la interacción, el adulto, prácticamente desde el nacimiento, atribuye 
intencionalidad comunicativa a las conductas del bebé (Kaye) . Algunos 
comportamientos del bebé no reciben ninguna atribución de intencionalidad 
comunicativa por parte del adulto. No se ha real izado un estudio sistemático de a 
qué actos infantiles atribuye intencionalidad el adulto y a cuales no. Estudios de 
Vedeler (1994) , muestran que los adultos no seleccionan de forma indiscriminada 
cualquier comportamiento del niño para atribuirle intencionalidad, sino que 
responden preferentemente a comportamientos que muestran indicadores de 
intencionalidad (coherencia conductual e intensidad de la atención son los 
propuestos por Vedeler). 

La intencionalidad comunicativa (entendida como íntimamente ligada al 
significado) no es únicamente el resultado de una sobreatribución por parte de los 
adultos, ni tampoco la consecuencia de cambios cognitivos generales 
relacionados con la coordinación medios-fines, sino que emerge (se construye y 
toma sentido) en el marco de la interacción social y es un proceso gradual e 
interpersonal. " 

Según Rivera (2003) , cada uno de estos indicadores se puede relacionar con 
indicadores conductuales más específicos. Los 3 primeros serían indicadores más 
propiamente relacionados con la intencionalidad comunicativa y los dos últimos 
serían elementos que configuran el significado del acto comunicativo. No obstante, 
se entiende que en las etapas iniciales de la comunicación y en las primeras 
palabras, significado y uso están íntimamente ligados, de manera que los análisis 
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observacionales de la intencionalidad comunicativa y del significado también 
estarán intrínsecamente relacionados. 

En resumen , la definición operacional de acto comunicativo intencional incluye 
que: 
- Un acto comunicativo está conformado por un grupo de conductas verbales y/o 
no verbales con un cierto nivel de organización (coherencia conductual según 
Rivera, 2003; estructuración interna según Sarriá , 1991) 
- Un acto comunicativo va dirigido a otro, que es aquel en quien se intenta producir 
un cambio comportamental. 
- Un acto comunicativo está asociado en su curso observable a una intención en 
acción, en el sentido propuesto por Searle. Las condiciones de satisfacción de la 
intención son la meta (presentada o representada) del acto comunicativo. Dada la 
naturaleza social de la comunicación , la meta del acto comunicativo es una meta 
social (provocar un cambio comportamental en el otro). 
- Un acto comunicativo está asociado a un referente observable e identificable en 
el entorno (significado referencial del acto). 
- Un acto comunicativo intenta producir un efecto sobre el comportamiento del otro 
miembro de la díada (significado funcional del acto) . 

B) Conductas comunicativas 

Lederberg y Everhart (2000) definen las conductas comunicativas como 
cualquier conducta oral (habla o vocalizaciones no lingüísticas) o visual (signos, 
gestos, o tocar para pedir atención) usada solamente para comunicar algo a otra 
persona. Mencionan 2 criterios para diferenciar entre conductas comunicativas y 
conductas sociales: 1) la conducta debe ser intencional (la intencionalidad está 
indicada por una mirada hacia el otro o por la respuesta a una comunicación del 
otra) , 2) el acto puede ocurrir sin un objeto y puede no servir para otro propósito 
que el de comunicar. Estos autores no consideran las conductas de alcanzar y dar 
objetos como conductas comunicativas en el esquema de codificación que ellos 
proponen porque estas acciones incluyen objetos, aunque para este trabajo si 
serán consideradas como tal , ya que se ha visto que el niño sordo puede 
comunicarse con el adulto con el fin de obtener un objeto o decir algo acerca del 
objeto al otro miembro de la díada. 

Sarriá (1991) define distintas conductas que sugieren comunicación intencional , 
considerando que el análisis de las conductas comunicativas es más profundo y 
permite tratar de forma separada distintos gestos, señales; categorías relativas a 
cambios de conducta, con un grado de molecularidad suficiente como para reflejar 
distintos recursos comunicativos, con diferentes grados de sofisticación y con 
evolución propia en el desarrollo comunicativo del sujeto. 

Las conductas constituyentes de los actos observados en las díadas son 
potencialmente comunicativas por sus características morfológicas pero pueden 
ser utilizadas sin que el sujeto que las realiza tenga intención comunicativa; de 
hecho, se emplean antes de la aparición de la comunicación intencional. 

38 



En las conductas que define Sarriá (1991) están incluidas conductas 
consideradas tradicionalmente como gestos comunicativos (estirar el brazo hacia 
algo, señalar con el índice y mostrar entre otras) que se incluyen en la mayoría de 
los estudios. Se adicionan conductas de tipo proxémico y del grupo de las 
conductas expresivas que no habían sido consideradas por ella , ya que en el caso 
de los niños sordos se observa que estas conductas muchas veces aparecen 
como complementos en los actos comunicativos de los niños sordos. 

Hay varias conductas comunicativas constituyentes de los actos que pueden 
observarse en cualquiera de los miembros de la díada. Entre las madres con sus 
hijos sordos se pueden registrar diferentes modalidades de comunicación y es 
importante hacer esta distinción. Se ha visto que generalmente se puede dar una 
comunicación no verbal igual o en mayor grado que la comunicación verbal. Es 
por ello importante describir estas dos modalidades de comunicación , ya que de 
antemano se sabe que la modalidad de comunicación (verbal o no verbal) varía 
mucho entre niños normoyentes y sordos, y además porque también habrá 
cambios dependiendo del estatus auditivo de las madre en cada díada. 

COMUNICACIÓN VERBAL 

Se menciona en la literatura que la comunicación verbal puede realizarse de 
dos formas: oral: a través de signos orales y palabras habladas o escrita: por 
medio de la representación gráfica de signos. Hay múltiples formas de 
comunicación oral. Los gritos, silbidos, llantos y risas pueden expresar diferentes 
situaciones anímicas y son una de las formas más primarias de la comunicación . 
La forma más evolucionada de comunicación oral es el lenguaje articulado, los 
sonidos estructurados que dan lugar a las sílabas, palabras y oraciones con las 
que nos comunicamos con los demás. 

COMUNICACIÓN NO VERBAL 

En un texto de Daniel Pinazo sobre psicología de la comunicación , se 
menciona que existen tres ámbitos de estudio de la comunicación no verbal: 
kinesia, paralingüística y proxémica. La kinesia se ocupa de la comunicación no 
verbal expresada a través de los movimientos del cuerpo. La paralingüística 
estudia el comportamiento no verbal expresado en la voz. La proxémica se 
encarga de estudiar el comportamiento no verbal relacionado con el espacio 
personal. 

Kinesia 
El estudio de los movimientos kinésicos se ha hecho aislando cada uno de los 

posibles ámbitos de comportamiento kinésico, y estudiando sus expresiones 
comunicaciones por separado. 

Las principales fuentes de comportamiento kinésico estudiadas han sido: la 
postura corporal , los gestos, la expresión facial , la mirada y la sonrisa. 
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1) Postura corporal: 
La postura es la disposición del cuerpo o sus partes en relación con un sistema 

de referencia que puede ser, bien la orientación de un elemento del cuerpo con 
otro elemento o con el cuerpo en su conjunto, bien en relación a otro cuerpo. En la 
interacción son susceptibles de ser interpretadas las señales que provienen de la 
posición, de la orientación o del movimiento del cuerpo . 

Las posiciones corporales se definen por la disposición del cuerpo a aceptar a 
otros en la interacción. Así se habla de posiciones más abiertas o más cerradas. 
Una posición abierta implica que brazos y piernas no separan a un interlocutor de 
otro, la posición cerrada implicaria utilizar las piernas, brazos o manos bien en 
forma de protección bien del propio cuerpo bien en forma sirva de barrera para 
que otro se introduzca en una interacción que mantenemos (por ejemplo son 
posiciones cerradas cruzarse de brazos, o sentarse para hablar con alguien , de 
forma que las piernas hagan una barrera que dificulte la entrada de otra persona, 
simbólicamente.) . Como vemos la posición da señales que indican los dispuestos 
que estamos a recibir, a interaccionar, con los otros. 

La orientación es el ángulo con el que el cuerpo está dirigido a los demás (uno 
puede ponerse frente a frente, en ángulo recto, o de espaldas). Cuánto más de 
frente se sitúa una persona hacia los demás, mayor será el nivel de implicación. 
Por otra parte se ha observado, que cuando las personas esperan competir, 
generalmente se sientan enfrente; si esperan cooperar, lo hacen una al lado de la 
otra , mientras que para conversar normalmente lo hacen en ángulo recto. El 
ángulo de la postura al sentarse puede disuadir la aproximación de otros , ya que, 
por ejemplo, éstos serán más recios a tener que pasar por encima de unas piernas 
estiradas para acercarse a una persona o introducirse en la conversación de dos 
personas o un grupo. El ángulo de orientación puede regular el grado de intimidad 
de una conversación. Por otra parte hay tendencia a mostrar una orientación 
directa hacia el otro, no sólo cuando más nos agrada sino también cuando más 
amenazante nos resulta . Por el contrario, nuestra orientación tiende a ser menos 
directa cuando tenemos intención de no continuar la interacción, cuando la 
persona no nos agrada o cuando la percibimos como alguien inferior o poco 
peligroso (ver más sobre orientación en proxémica). 

El movimiento del cuerpo puede transmitir energía y dinamismo durante la 
interacción, si bien cuando este movimiento es incongruente con el contenido 
verbal o el contexto comunicacional , normalmente tiene el efecto de distraer la 
atención del interlocutor. En este sentido, un exceso de movimiento incongruente 
puede producir impresión de inquietud , o nerviosismo, mientras que la escasez de 
movimiento incongruente puede transmitir una impresión de excesiva formalidad. 

2) Gestos: 
El gesto es el movimiento corporal propio de las articulaciones, principalmente 

de los movimientos corporales realizados con las manos, brazos y cabeza. El 
gesto se diferencia de la gesticulación. La gesticulación es un movimiento 
anárquico, artificioso e inexpresivo. 

40 



Ekman y Friesen (1969) han identificado o clasificado cinco tipos de gestos: a) 
gestos emblemáticos o emblemas, b) gestos ilustrativos o ilustradores, c) gestos 
que expresan estados emotivos o patógrafos, d) gestos reguladores de la 
interacción, y e) gestos de adaptación o adaptadores. 
a) Gestos emblemáticos o emblemas: Son señales emitidas intencionalmente, 
generalmente para comunicar. Su significado es específico y muy claro, ya que el 
gesto representa una palabra o conjunto de palabras bien conocidas . Por lo tanto, 
son gestos traducibles directamente en palabras. Ejemplos: agitar la mano en 
señal de despedida, sacar el pulgar hacia arriba indicando OK y llevarse la mano 
hacia la boca sería el emblema de comer. A menudo los emblemas se producen 
con las manos, pero no exclusivamente (fruncir la nariz puede querer decir "estoy 
enojado" o "apesta"). Al igual que en el comportamiento verbal, el contexto puede 
cambiar la interpretación de la señal (casi unir los dedos pulgar e índice estirados 
puede indicar "poquito" o "espérame" según el contexto). A diferencia del 
comportamiento verbal, los emblemas en general no forman series como las 
palabras. 
b) Gestos ilustrativos o ilustradores: Se producen durante la comunicación verbal , 
directamente unidos al habla o que la acompañan. Sirven para ilustrar lo que se 
está diciendo. Son gestos conscientes que varían en gran medida en función de la 
cultura . Son gestos unidos al lenguaje, pero a diferencia de los emblemas, no 
tiene un significado directamente traducible, la palabra a la que van unidos no les 
da su significado. Este tipo de gesto sirve a esa palabra , no la significa. Pueden 
ser movimientos que actúen o enfaticen una palabra o frase, esbocen una vía de 
pensamiento, señalen objetos presentes, describan una relación espacial o el 
ritmo de un acontecimiento. Cualquier tipo de movimiento corporal que 
desempeña un papel auxiliar en la comunicación verbal, es un ilustrador. 
c) Gestos que expresan estados emotivos o patógrafos: Este tipo de gesto cumple 
un papel similar a los ilustradores y por ello se pueden confundir. Es similar en el 
sentido en que también acompañan a la palabra, y le confieren un mayor 
dinamismo. Pero difieren en que este tipo de gestos reflejan el estado emotivo de 
la persona, mientras que el ilustrador es emocionalmente neutro. En este sentido, 
el ilustrador constituye una forma de expresar cultural , mientras que el patógrafo 
es resultado del estado emocional del momento. A través de este tipo de gestos 
se expresan la ansiedad o tensión del momento, muecas de dolor, triunfo y 
alegría , etc. Generalmente la expresiones de afecto no intentan comunicar, pero 
pueden en ocasiones ser intencionales. 
d) Gestos reguladores de la interacción: Son movimientos producidos por quién 
habla o por quién escucha, con la finalidad de regular las intervenciones en la 
interacción. Son signos para tomar el relevo en la conversación , que tienen 
también un importante papel al inicio o finalización de la interacción (p .e. darse la 
mano en el saludo o la despedida). Pueden ser utilizados para frenar o acelerar al 
interlocutor, indicar que debe continuar o darle a entender que debe ceder su turno 
de palabra. Los gestos reguladores más frecuentes son las indicaciones de 
cabeza y la mirada fija. Las inclinaciones rápidas de cabeza llevan el mensaje de 
apresurarse y acabar de hablar, mientras que las lentas piden que el interlocutor 
continúe e indican al oyente que le parece interesante y le gusta lo que se está 
diciendo. 
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e) Gestos de adaptación o adaptadores: Se les llama adaptadores porque se 
piensa que se desarrollan en la niñez como esfuerzos de adaptación para 
satisfacer necesidades, cumplir acciones, dominar emociones, desarrollar 
contactos sociales y otras funciones. Ekman y Friesen identifican 3 tipos de 
adaptadores: autoadaptadores (se refieren a la manipulación del propio cuerpo 
como cogerse, frotarse, apretarse, rascarse o pellizcarse a sí mismo, a menudo se 
incrementan en la medida en que la angustia de una persona aumenta), 
heteroadaptadores (se aprenden junto con las primeras experiencias de relaciones 
interpersonales: dar a otro o tomar de otro, atacar o proteger, alejarse o acercarse) 
y dirigidos a objetos (implican la manipulación de objetos y pueden derivar del 
cumplimiento de alguna tarea instrumental, como fumar, escribir). Ekman cree que 
muchos de los movimientos incesantes de manos o pies que se consideran como 
indicadores típicos de angustia pueden ser residuos de adaptadores necesarios 
para escapar de la interacción. Los adaptadores no tienen la finalidad de ser 
usados en la comunicación , pero pueden verse arrastrados por la conducta verbal 
en determinadas situaciones que guardan relación con las condiciones presentes 
en el momento en que el hábito de adaptación fue aprendido. 

3) Expresión facial : 
La expresión facial es el medio más rico e importante para expresar emociones 

y estados de ánimo, junto con la mirada. Principalmente, y aparte de la expresión 
de emociones, la expresión facial se utiliza para dos cosas: para regular la 
interacción, y para reforzar al receptor. No toda la comunicación que se transmite 
a través de la expresión facial es susceptible de ser percibida por el interlocutor 
conscientemente, sin embargo si se sabe que las impresiones que se obtienen de 
los otros están influidas también por los movimientos imperceptibles de la 
comunicación verbal del otro. Así observamos que tienen tanta importancia para la 
transmisión emocional y la captación de impresiones y juicios del otro, los 
movimientos faciales perceptibles (cambio de posición de las cejas, de los 
músculos faciales, de la boca, etc.) como de los imperceptibles (contracción 
pupilar, ligera sudoración) . Por otra parte se trata de movimientos muy difíciles de 
controlar. 

Los estudios realizados sobre como percibimos a los demás a partir de su 
expresión facial , han intentado describir los rasgos fisonómicos de algunas 
emociones. Estas investigaciones no han podido demostrar que existan 
movimientos característicos de los músculos fáciles específicos para cada una de 
las emociones. Sin embargo si se ha podido concluir lo siguiente: 
a) Para una misma mímica existe un amplio abanico de interpretaciones que se 
confirman unas a otras de forma muy coherente. 
b) Si para cada palabra del vocabulario de los sentimientos intentamos encontrar 
una manifestación facial correspondiente, en algunos casos la encontramos muy 
fácilmente y en otros con gran dificultad. 
c) Hay un número limitado de emociones que la mayoría de nosotros puede 
reconocer con cierta fiabilidad . 

La investigación ha determinado la existencia de seis expresiones faciales 
principales, las cuáles son indicadores de emociones como: alegría , tristeza, asco, 
enfado, temor e interés. Son prácticamente las únicas emociones que tienen 
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probabilidad de ser reconocidas por la mayoría de nosotros cuando las vemos 
expresadas en los demás. 

Por otra parte, la expresión facial sirve para comunicar otras muchas cosas no 
tan universales, y que dependen del contexto y del estado emocional de la 
interacción. Así se ha observado que la expresión facial la utilizamos para 
comunicar cosas como: 
- Estoy encantado de verte (rápido movimiento de subida y bajada de las cejas 
acompañado de una sonrisa) 
- Expresar nuestro actual estado de ánimo 
- Indicar atención hacia otros 
- Nuestro disgusto por ver a alguien 
- Que estamos de broma (una deja levantada y una mueca en la boca) 
- Que estamos escuchando (cabeza inclinada de lado) 
- Que alguien ha dicho algo fuera de lugar, un reproche 
- Sirven para reforzar la comunicación verbal (si una madre regaña a su hijo, con 
la expresión facial le informa de la intensidad y veracidad de su enfado) 

Queda claro que la función principal de la expresión facial es la expresión de 
emociones, pero además también comunicamos sobre la intensidad de las 
mismas. Pero la expresión facial también ha sido estudiada como medio de 
expresión de la personalidad, de las actitudes hacia los demás, la atracción sexual 
y el atractivo personal , el deseo de comunicarse o iniciar una interacción y el 
grado de expresividad durante la comunicación . 

La expresión facial está en continuo cambio durante la comunicación . Entre los 
cambios que las nuevas técnicas de investigación nos han permitido identificar 
podemos citar las denominadas expresiones faciales 'micromomentáneas'. Su 
duración es de una fracción de segundo y suelen reflejar los verdaderos 
sentimientos de una persona. Por ejemplo, una persona puede estar diciendo que 
está encantada de ver a alguien y quizá incluso sonría , pero su verdadera actitud 
se reflejará en una expresión micromomentánea. 

4) Mirada 
La mirada se estudia aisladamente, aunque forma parte de la expresión facial 

por la gran importancia que tiene en la comunicación no verbal por si sola . Se le 
atribuyen un importantísimo papel en la percepción y expresión del mundo 
psicológico. La variedad de movimientos posibles que podemos llevar a cabo con 
los ojos y su área próxima resulta ínfima si la comparamos con la de las 
expresiones faciales. Sin embargo, una elevación de cejas, por ejemplo, es un 
acto físico localizado, que nace y muere en un área física localizada. La mirada, 
aunque ubicada y originada en los ojos, no muere en ellos, va más allá. Esa 
capacidad de proyección es la que confiere tanta importancia a la mirada. 

El estudio de la mirada contempla diferentes aspectos, entre los más 
relevantes se encuentran: la dilatación de las pupilas, el número de veces que se 
parpadea por minuto, el contacto ocular, la forma de mirar. 

La mirada cumple varias funciones en la interacción, las más relevantes son 
estas: 
a) Regula el acto comunicativo: con la mirada podemos indicar que el contenido 
de una interacción nos interesa, evitando el silencio. 
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b) Fuente de información: la mirada se utiliza para obtener información. Las 
personas miran mientras escuchan para obtener una información visual que 
complemente la información auditiva 
c) Expresión de emociones: podemos leer el rostro de otra persona sin mirarla a 
los ojos, pero cuando los ojos se encuentran, no solamente sabemos cómo se 
siente el otro, sino que él sabe que nosotros conocemos su estado de ánimo. 
Asociamos diversos movimientos de los ojos con una amplia gama de expresiones 
humanas. 
d) Comunicadora de la naturaleza de la relación interpersonal: al encontrarse las 
miradas se dice el tipo de relación que mantienen, del mismo modo que la 
intención de que no se encuentren. 

La dilatación de las pupilas es un indicador de interés y atractivo. Nuestras 
pupilas se dilatan cuando vemos algo interesante. Además nos gustan más las 
personas que tienen pupilas dilatadas que las que tienen pupilas contraídas. De 
esta forma no sólo se puede establecer la actitud de una persona hacia algo, ya 
que cuanto más favorable se la actitud mayor será la dilatación de las pupilas, sino 
que es posible evaluar los cambios de actitudes a través del tiempo mediante los 
cambios paralelos en las respuestas de las pupilas. La fiabilidad de estas medidas 
tiene que ver con el hecho de que no podemos controlar conscientemente la 
conducta de nuestras pupilas. 

El número de veces que se parpadea por minuto está relacionado con la 
tranquilidad y el nerviosismo. Cuánto más parpadea una persona, más inquieta se 
siente. 

El contacto ocular consiste en la mirada que una persona dirige a la mirada de 
otra. Aquí se estudian dos aspectos: la frecuencia con la que miramos al otro, y el 
mantenimiento del contacto ocular. El feedback (retroalimentación) es muy 
importante cuando dos personas hablan entre sí. Los que hablan necesitan tener 
la seguridad de que alguien los escucha, y los que escuchan necesitan sentir que 
su atención es tenida en cuenta y que el que habla se dirige directamente a ellos. 
Ambos requisitos se cumplen con un adecuado uso del contacto ocular. Por otra 
parte, la disposición de una persona a brindar oportunidades de contacto ocular 
suele revelar sus actitudes con respecto a ella . Las personas que se agradan 
mutuamente mantienen mucho más contacto ocular, que las que no se gustan. 

La frecuencia con la que miramos al otro es un indicador de interés, agrado o 
sinceridad. La evitación de la mirada o el mirar a los otros sólo fugaz y 
ocasionalmente impide recibir retroalimentación, reduce la credibilidad del emisor 
y da lugar a que se atribuyan a éste características negativas. 

La frecuencia de la mirada al otro aumenta cuando: 
cuando están muy separados entre sí 
cuando están hablando de temas impersonales o sencillos 
cuando está interesada por el otro y sus reacciones 
cuando ama o le gusta la otra persona 
cuando intenta dominar o influir al otro 
si es extrovertido 
si depende de la otra persona y ésta no da señal de respuesta 

La frecuencia con la que miramos al otro disminuye cuando: 
están muy juntos 

44 



están discutiendo un asunto intimo o dificil 
no está interesada en las reacciones de la otra persona 
no le gusta la otra persona 
el que mira tiene un status superior 
es un introvertido 
padece ciertas formas de enfermedad mental 

Por otra parte se mira más cuando se escucha que cuando se habla, pero 
además el contacto ocular indica el final de una intervención, como si la persona 
que habla le pasara el relevo a la otra . 

El mantenimiento ocular se refiere a cuánto tiempo prolongamos el contacto de 
nuestra mirada con la de la otra persona. Las miradas prolongadas sin parpadear 
se usan cuando se intenta dominar, amenazar, intimidar o influir sobre otros. 
También las utilizan las personas que se agradan mucho, pero en este caso la 
frecuencia de parpadeo es mayor. Un prolongado contacto ocular se considera, 
generalmente como manifestación de superioridad (o al menos la sensación de 
que asi es) , falta de respeto, amenaza o actitud amenazante y ganas de insultar. 
Un contacto ocular poco prolongado suele ser interpretado como falta de atención, 
descortesia, falta de sinceridad, falta de honradez, inseguridad o timidez. 

El contacto ocular forma parte de la forma de mirar al otro. La forma de mirar es 
una de las conductas más importantes para diferenciar a las personas de status 
alto, dominantes y poderosas, de aquellas de bajo status, sumisas y no 
poderosas. El interlocutor de menor poder mira más a la persona poderosa en 
general. La persona menos poderosa tiene más necesidad de vigilar la conducta 
del que tiene más poder. Esta vigilancia puede proporcionar al que tiene poco 
poder información referente a las actitudes de la persona de más poder. , que 
puede utilizar para ajustar la suya propia. Por otra parte asi puede mostrar que 
está pendiente del que tiene poder, de que le interesa lo que dice, y acepta su 
posición de status en la interacción. 

La comunicación entre dos personas será más efectiva cuando su interacción 
contenga una proporción de contacto ocular que ambos consideren apropiada a la 
situación. Y en esto hay que considerar que los resultados que hemos ofrecido 
sobre la mirada, pueden cambiar o ser matizadas en interacciones interculturales. 

5) Sonrisa : 
Normalmente la sonrisa se utiliza para expresar simpatia, alegria o felicidad. La 

sonrisa se puede utilizar para hacer que las situaciones de tensión sean más 
llevaderas. Una sonrisa atrae la sonrisa de los demás y es una forma de relajar la 
tensión. Por otra parte, la sonrisa tiene un efecto terapéutico. Se ha observado 
que cuando se le pedia a personas que se sentian deprimidas o pesimistas, que 
imitaran la sonrisa de los demás, declaraban sentirse más felices. La sonrisa está , 
además, influida por el poder que tiene lugar en una relación. 

Paralingüistica 
El comportamiento lingüistico está determinado por dos factores: el código y el 

contenido que se pretende comunicar. Sin embargo estos dos factores no 
constituyen la totalidad del comportamiento ni verbal ni comunicativo. Existen 
variaciones lingüisticas, entre las que se puede citar la elección del idioma, la 
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utilización de un lenguaje simple o elaborado, la elección de los tiempos verbales, 
etc., y existen , por otro lado, variaciones no lingüísticas como el ritmo, el tono y el 
volumen de la voz. Al estudio de las variaciones no lingüísticas se dedica la 
paralingüística. Se refiere a cómo se dice algo y no a qué se dice. 

Tono: La cualidad del tono que interesa aquí es el tono afectivo, esto es, la 
adecuación emocional del tono de voz utilizado en la conversación. El tono es un 
reflejo emocional, de forma que la excesiva emocionalidad ahoga la voz y, el tono 
se hace más agudo. Por lo tanto, el deslizamiento hacia los tonos agudos es 
síntoma de inhibición emocional. 

Volumen: Quien inicia una conversación en un estado de tensión mal adaptado 
a la situación , habla con un volumen de voz inapropiado. Cuando la voz surge en 
un volumen elevado, suele ser síntoma de que el interlocutor quiere imponerse en 
la conversación , y está relacionado con la intención de mostrar autoridad y 
dominio. El volumen bajo indica la intención de que no quiere hacer el esfuerzo de 
ser oída, con lo que se asocia a personas introvertidas. 

Ritmo: El ritmo se refiere a la fluidez verbal con que se expresa la persona. Se 
ha estudiado en los medios psiquiátricos pues uno de los síntomas de la tendencia 
al repliegue neurótico o psicótico, de la ruptura con la realidad , es un ritmo de 
alocución átono, monótono, entrecortado o lento. En la vida normal el ritmo lento o 
entrecortado, revela un rechazo al contacto, un mantenerse a cubierto, un deseo 
de retirada, y frialdad en la interacción. El ritmo cálido, vivo, modulado, animado, 
está vinculado a la persona presta para el contacto y la conversación . 

Uno de los ámbitos de estudio del paralenguaje más interesantes para la 
práctica del psicólogo se refiere a los estudios que entienden el paralenguaje 
como una manifestación del estado de la interacción. 

Proxémica 
Se refiere al amplio conjunto de comportamientos no verbales relacionados con 

la utilización y estructuración del espacio inmediato de la persona. Hay dos 
principales ámbitos de estudios en la proxémica : 
a) Estudios acerca del espacio personal: 

El espacio personal se define como el espacio que nos rodea , al que no 
dejamos que otros entren a no ser que les invitemos a hacerlo o se den 
circunstancias especiales. Se extiende más hacia delante que hacia los lados, y 
mínimo en nuestras espaldas. El espacio personal se estudia desde dos enfoques: 
la proximidad física en la interacción, y el contacto personal. 

Respecto a la proximidad existen diferencias no solo culturales, sino también 
situacionales y personales. En general, cada uno de nosotros dispone de una 
espacio personal alrededor, implícito, que cuando es roto por alguien en la 
interacción, nos produce incomodidad, sensación de amenaza y/o tensión , a no 
ser que se den circunstancias especiales que justifiquen la mayor proximidad o 
nosotros la hayamos demandado. Tendemos a aceptar una mayor proximidad de 
los otros, rompiendo nuestro espacio personal, en las aglomeraciones. Los 
enamorados y las personas que se gustan, aceptan un mayor grado de proximidad 
entre ambos. La proximidad física tiende a ser menor entre mujeres que entre 
hombres. 
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La orientación corporal se suele emplear como 'barrera territorial' para impedir 
violaciones del espacio personal. Si alguien no deseado viola el espacio personal 
de un grupo, los miembros del grupo se apartarán de él, pero seguirán 
manteniendo una orientación directa entre si , como queriendo indicarle que su 
presencia no es grata y reanudarán sus posiciones anteriores tan pronto como 
tenga la sensatez de marcharse. Si el intruso decide quedarse, los miembros del 
grupo cambiarán de orientación para dejar aparte al intruso, mostrando así su 
rechazo por la invasión. La gente suele evitar una orientación directa en los 
ascensores, en los transportes públicos o en otros lugares donde no se puede 
mantener el espacio personal normal. Cuando la aglomeración es tan intensa que 
no se puede volver el cuerpo, se volverá la cabeza. 

El contacto físico por otra parte, es más probable en unas situaciones que en 
otras. Es más probable cuando alguien da información o consejo que cuando lo 
recibe, al dar una orden más que al recibirla , al hacer una favor más que al 
agradecerlo, al intentar persuadir a alguien más que al ser persuadido, en una 
fiesta más que en el trabajo, al expresar entusiasmo más que al presenciarlo, al 
escuchar las preocupaciones de los demás que al expresarlas. El contacto suele 
ser iniciado con más frecuencia por los hombres que por las mujeres. En general, 
suele iniciar el contacto físico la persona que en la interacción tiene más status o 
tiene posición de dominio sobre el otro. Así es más probable que inicie el contacto 
el jefe hacia el empleado, el viejo hacia el joven, el médico hacia el paciente, que 
al revés. En general el contacto corporal fomenta el agrado mutuo, por lo que es 
un modo de promover reacciones favorables en los demás. 

Un tipo de contacto físico muy frecuente son los apretones de manos. La 
mayoría de la gente prefiere un fuerte apretón de manos. El dar la mano 
débilmente suele asociarse en los hombres con afeminamiento y con debilidad de 
carácter. En las mujeres se acepta un apretón menos fuerte, pero cuando es 
demasiado débil se asocia con poca sinceridad o reticencia a la interacción. En 
este sentido, hay que tener en cuenta que el objeto de un apretón de manos es 
saludar o despedirse de alguien, o consolidar un acuerdo. Para que pueda cumplir 
su objetivo ha de ser muy positivo, cariñoso y cordial. 

Las caricias son contactos corporales reservados para aquellos entre los que 
existe una relación muy íntima. En la vida cotidiana solemos sustituir las caricias 
físicas por caricias verbales. Estas caricias son muy importantes para mejorar las 
relaciones interpersonales, y son las más adecuadas entre desconocidos. Por otra 
parte, en general, dar una palmadita en la espalda es un gesto de aliento y apoyo. 
Pasar nuestro brazo por encima de los hombros de otra persona como gesto 
cordial o protector es una forma de indicarle que puede contar con nosotros. 

Tocar también es una forma de llamar la atención, y se puede emplear para 
guiar o dirig ir a otra persona hacia algún sitio. 
b) Conducta territorial humana: 

Los estudios sobre el tipo de espacio que necesita la gente para vIvir 
razonablemente, se ha observado que ciertos diseños de casas favorecen más 
que otros, las disputas entre vecinos. De este tipo de estudios ha surgido el 
concepto de 'espacio defendible', que es el espacio que cada uno de nosotros 
necesita para vivir, y que defendemos contra toda intrusión, no deseada, por parte 
de otras personas. Si los pisos son demasiado pequeños, si están muy juntos o si 
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hacen que la gente se aglomere en determinados puntos, llegará un momento en 
que surgirán tensiones que pueden desembocar en hostilidad abierta y en 
conductas agresivas. 

ANALlSIS DE LA COMUNICACiÓN NO VERBAL 
Pinazo indica que el análisis de la comunicación no verbal requiere al menos 

tener en cuenta tres criterios básicos: 
1.- Cada comportamiento no verbal está ineludiblemente asociado al conjunto de 
la comunicación de la persona. Incluso un solo gesto es interpretado en su 
conjunto, no como algo aislado por los miembros de la interacción. Si es un gesto 
único asume su significado en cuanto gesto y en un cuanto que no hay más 
gestos. 
2.- La interpretación de los movimientos no verbales se debe hace en cuanto a su 
congruencia con la comunicación verbal. Normalmente la intención emocional se 
deja traslucir por los movimientos no verbales, e intuitivamente somos capaces de 
sentir la incongruencia entre estos y lo que verbalmente se nos dice. La 
comunicación no verbal necesita ser congruente con la comunicación verbal y 
viceversa, para que la comunicación total resulte comprensible y sincera. 
3.- El último criterio de interpretación del sentido de la comunicación no verbal, es 
la necesidad de situar cada comportamiento no verbal en su contexto 
comunicacional. 

Factores del entorno. 
Aquellos elementos que interfieren en la relación humana pero que no son 

parte directa de ella. Estos factores incluyen los muebles, el estilo arquitectónico, 
el decorado de los interiores, las condiciones de luz, olores, colores, temperatura, 
ruidos adicionales o música y otros elementos dentro de los cuales tiene lugar la 
interacción. Las variaciones de los objetos en el entorno interactuante pueden 
ejercer una gran influencia en el resultado de una relación interpersonal. 

Se ha dicho que la comunicación no verbal no se puede estudiar aislada del 
proceso total de comunicación. La comunicación verbal y la no verbal deberían 
tratarse como una unidad total e indivisible. Argyle afirma: "Algunos de los 
hallazgos más importantes en el campo de la interacción social giran en torno a 
las maneras en que la interacción verbal necesita el apoyo de las comunicaciones 
no verbales". 

Ninguna de las funciones de la conducta no verbal se limita a la mera conducta 
no verbal, esto es, las emociones y las actitudes pueden ser expresadas 
verbalmente y la interacción también. Las señales no verbales pueden tener 
múltiples usos y múltiples significados. El comportamiento no verbal puede repetir, 
contradecir, sustituir, complementar, acentuar o regular el comportamiento verbal. 
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e) Función pragmática del acto comunicativo intencional 

Con respecto a la función pragmática o el propósito de los actos comunicativos 
intencionales, existen varios autores que mencionan las funciones de lenguaje. 
Todos ellos hacen una propuesta de clasificación de las funciones. La clasificación 
que se adapta mejor a las necesidades y a la población del presente trabajo es la 
clasificación propuesta por Lederberg y Everhart (2000), ya que ellos estudiaron 
especifica mente a diadas de madres con hijos sordos. Por esta razón , y por el 
hecho de que resulta muy clara y especifica al momento de registrar las funciones 
de los actos comunicativos intencionales en los sordos y sus madres, se usará su 
clasificación de funciones como las categorias de análisis de éste componente del 
modelo. 

Algunas de las clasificaciones que se revisaron son: 

La clasificación propuesta por Sarriá (1991), quien divide a las funciones 
comunicativas en: 

1. DO (demanda de objeto) 
2. DA demanda de ayuda) 
3. JISO (iniciar o mantener un juego interactivo sin objeto) 
4. JIO iniciar o mantener un juego interactivo con objeto) 
5. NO (protestas ylo rechazo) 
6. PD 'protodeclarativo) 

Su protocolo es para evaluar nlnos normoyentes, y debido a ello no se 
consideró su clasificación . Ya que al tratar de registrar las funciones de los actos 
comunicativos intencionales de los niños sordos su clasificación se tornaba muy 
confusa y resultaba difícil determinar qué función correspondía a cada acto 
comunicativo intencional. 

Las funciones del lenguaje según Bühler (1985) son: 

1. Función representativa : Llamada función referencial por Jakobson. 
Relacionada precisamente con el contexto, con las cosas aludidas (símbolos). 
Denominada también función referencial, cognitiva o informativa . Esta función 
es fundamental en la comunicación lingüística y está presente en todos 
aquellos enunciados que dan cuenta de la realidad , de los objetos del 
universo. La función representativa consiste en ese "decir algo sobre las 
cosas", en hacer referencia por medio del lenguaje al mundo de los objetos y 
de sus relaciones. Cuando el lenguaje tiene por objeto primordial suministrar 
información sobre algo. El hablante transmite al oyente conocimientos, le 
informa de algo objetivamente sin que el hablante deje translucir su reacción 
subjetiva. Los recursos lingüísticos característicos de esta función serían: 
entonación neutra, el modo indicativo, la adjetivación especifica y un léxico 
exclusivamente denotativo. E': "La izarra verde" 
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2. Función expresiva: vinculada con el emisor, cuya interioridad expresa 
(síntoma). Llamada también función emotiva o sintomática. Esta función le 
permite al emisor la exteriorización de sus actitudes, de sus sentimientos y 
estados de ánimo, así como la de sus deseos, voluntades, nivel 
socioeconómino y el grado de interés o de apasionamiento con que realiza 
determinada comunicación. Esta función se cumple, por consiguiente, cuando 
el mensaje está centrado en el emisor. Expresan la actitud del emisor ante el 
objeto; a través del mensaje captamos la interioridad del emisor, se utiliza 
para transmitir emociones, sentimientos, opiniones del que habla. 
Los recursos lingüísticos son: Adjetivación explicativa, términos denotativos, 
modo subjuntivo. Ej: "Mi pobrecita mama esta malita" "iQué alegría! " 
3. Función apelativa: Llamada función conativa por Jakobson. Vinculada con 
el receptor, por cuanto es una apelación al oyente, con el fin de dirigir su 
conducta (señal). Bühler entiende la apelación como la propiedad de influir 
por medio de las palabras en las actitudes, pensamientos y conducta del 
interlocutor. Existe una función apelativa o conativa cuando el mensaje está 
dirigido al oyente en forma de orden, mandato, pregunta, exhortación, 
requerimiento o, simplemente, con el propósito de llamar su atención. Los 
recursos lingüísticos son: Vocativos, imperativa, oraciones interrogativas 
(utilización deliberada de elementos adjetivos valorativos, términos 
connotativos, pero siempre que todo esto esté destinado a llamar la atención 
del oyente) . Ej: " iPepe, ven aquí! " 

Su trabajo tampoco es con niños sordos y también resultaba muy difícil 
determinar la función específica en caso de presentarse un acto comunicativo 
intencional. Además su clasificación está más enfocada al lenguaje y en este 
trabajo se pretende describir más que el lenguaje, la comunicación y el 
intercambio que se da en una díada. 

Lichtert (2003) hace la referencia de la definición de Bates para cada función . 
En su trabajo ambas funciones son licitadas en niños sordos por una prueba 
llamada PAPIC. y no se consideran por ser justamente licitadas y no darse de 
manera espontánea: 

1. intenciones proto-imperativas "la inserción del adulto como medio 
para obtener objetos y otras metas" (Bates, 1976, p.51) . 

2. intenciones proto-declarativas "el uso de un objeto (dar, mostrar, 
señalar) como medio para obtener atención del adulto" (Bates, 1976, 
p.51) o "como un esfuerzo preverbal para dirigir la atención del 
adulto a algún evento u objeto en el ambiente" (Bates, 1976, p. 57). 

Las funciones del lenguaje según Halliday (1973) son: 

1. función instrumental: el niño usa su lenguaje para satisfacer sus 
necesidades. 

50 



Ejemplo: "quiero agua". 
2. función reguladora: el lenguaje es usado para controlar el comportamiento 

de otros. Ejemplo: "Ven". 
3. función interaccional : el lenguaje es usado para tener contacto con los 

demás 
y familiarizarse con otras personas. Ejemplo: "tu y yo", "te quiero mamá". 

4. función personal: cuando se expresan sentimientos, opiniones e identidad 
individual; para identificarse y expresarse a sí mismo. Ejemplo: "soy una 
niña buena", "aquí estoy". 

5. función heurística: sirve para explorar el mundo circundante y el interno; el 
lenguaje es usado para obtener conocimiento del medio. Ejemplo: "¿qué hace 
ese tractor?", "j.por Qué?". 
6. función imaginativa: el lenguaje es usado para contar historias o bromas, y 
para crear un ambiente imaginario. Ejemplo: "vamos a suponer. .. ". 
7. función representativa o informática: cuando se comunican hechos e 
información. Ejemplo: "esta pelota es azul". 

El trabajo de Halliday es con mnos normoyentes, y asemejándose a la 
propuesta de clasificación de Bühler, su enfoque está más centrado en el 
lenguaje y la comunicación verbal y se quedan sin describir adecuadamente 
algunas funciones que pueden darse a través de la comunicación no verbal, lo que 
provoca confusiones. 

DI Categorías de interacción 

Muñoz-Ledo, Cravioto, Méndez, Sánchez y Mandujano (2007), estudian a 
díadas de niños con antecedentes de daño neurológico perinatal (sin problemas 
auditivos) y sus madres y describen la interacción de estas diadas a partir de un 
conjunto de categorías que desarrollan y proponen. En su estudio ellos dividen las 
categorías de interacción del cuidador y las categorías de interacción del niño. A 
su vez estas categorías las subdividen en estilos de interacción del cuidador y 
estilos de interacción del niño. El sistema de categorías utilizado en el presente 
trabajo se basa en el estudio de estos autores. 

Cabe mencionar que a pesar de que su trabajo no es con una población de 
niños sordos, parece adecuarse a éste estudio. 

El Determinantes de la comunicación 

Estas categorías surgen por la necesidad e importancia de describir (y así poder 
englobar y considerar) ciertos factores y condiciones que se presentan en los 
niños sordos durante las sesiones de terapia dentro del programa de intervención 
del área de Comunicación Humana en el Instituto Nacional de Rehabilitación . Las 
terapeutas que trabajaban con los niños y las madres que forman parte de este 
estudio (Izazola, Leguel, 2001) , a partir de la descripción de conductas 
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comúnmente observadas en algunos de sus pacientes, consideraron e incluyeron 
5 factores principales que estos niños podían presentar, los cuales influían de 
manera positiva o negativa en la comunicación y la interacción con sus madres y 
otras personas. 

En este trabajo se consideran estos determinantes, porque a través de su 
descripción se puede visualizar claramente qué es lo que está fomentando o 
impidiendo que se dé la comunicación entre las díadas. Es importante aclarar que 
en el presente estudio estos factores serán registrados tanto en los niños sordos 
como en sus madres. 

5.2. DEFINICION DE LAS CATEGORIAS DE ANALlSIS 

A) Actos del intercambio comunicativo 

Estos actos son observados y posteriormente se registran y se definen a partir 
del modelo que se explica a continuación: 

A 
Actos O 

1--- Otros 

AC ANC 
Acto Comunicativo Acto No Comunicativo 

/ 
nR ACI R 
No Acto Comunicativo Respuesta 

Responde Intencional 

/ \ / \ 
ACli AClp Rc Rs 
Acto Acto Respuesta Con Respuesta Sin 

Comunicativo Comunicativo Correspondencia Correspondencia 
Intencional Intencional de 

Inicial Prolongación / 
Rct Rcp 

Respuesta con Respuesta con 
Correspondencia Correspondencia 

Total Parcial 
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Actos lA) 
Son las acciones o comportamientos que pueden ser realizados por cualquiera 

de los miembros de la diada en diferentes momentos del intercambio. 
Los actos se dividen en: Acto Comunicativo (AC) y Acto No Comunicativo 

(ANC). 

Acto comunicativo IAC) 
Acciones o comportamientos verbales o no verbales (conductas comunicativas) 

realizados por algún miembro de la diada y que en conjunto poseen la capacidad 
efectiva de expresar algo. Al registrarse el intercambio comunicativo de la diada se 
podrán observar dos tipos de actos comunicativos: 
- Acto Comunicativo Intencional (ACI) 
- Respuesta (R) 

Acto comunicativo intencional IACIl 
Acciones que en conjunto poseen la capacidad efectiva de transmitir un 

mensaje al otro miembro de la diada, y que son realizadas voluntariamente por un 
sujeto con el propósito de influir en el comportamiento o en la acción del otro. El 
registro de un acto comunicativo intencional (ACI) implica la existencia de una 
función pragmática (un propósito o finalidad). 

Los Actos Comunicativos intencionales pueden ser: 
- Acto Comunicativo Intencional Inicial (ACIi) 
- Acto Comunicativo Intencional de Prolongación (AClp) 

Acto comunicativo intencional inicial IACli) 
El acto comunicativo intencional es inicial (ACli) cuando se registran turnos de 

interacción que pretenden influir en la atención o el comportamiento del otro y 
provocar un cambio o reacción en éste. Se caracterizan porque generalmente 
marcan el principio de un intercambio comunicativo (abren la interacción, 
comienzan un turno) . Se ha observado que los Actos Comunicativos Intencionales 
iniciales generalmente se presentan como propuesta para una nueva actividad y 
por ello siempre abren una secuencia. 

Los Actos Comunicativos Intencionales iniciales (ACli) pueden ser registrados 
después de: 

- no Respuesta (nR), 
- Respuesta sin correspondencia (Rs), 
- Acto no Comunicativo (AnC)' , 
- Respuesta con correspondencia (Re)" . 
- Otros (O) 
- Acto Comunicativo Intencional inicial (ACli) 

Las posibilidades ante un Acto Comunicativo Intencional inicial (ACli) también 
son diversas. Después de observarse un Acto Comunicativo Intencional inicial 
(ACli) se puede registrar: 

- Respuesta 
- no Respuesta 
- Otros 
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Si se relacionan los actos comunicativos intencionales de inicio con los actos 
comunicativos de la otra persona se puede hacer una clasificación de los actos 
comunicativos intencionales de inicio en: 
- Actos Comunicativos Intencionales de Inicio (ACli) que son no disruptores: 
Aquellos actos que inician una secuencia sin interrumpir la actividad del otro, sino 
que proponen algo nuevo respetando y tomando en cuenta los intereses del otro. 

Actos Comunicativos Intencionales de Inicio (ACli) que son disruptores: 
Aquellos actos que inician una secuencia interrumpiendo la actividad del otro; el 
miembro que inicia no respeta ni toma en cuenta los intereses del otro. 

Acto comunicativo intencional de prolongación /AClp) 
El acto comunicativo intencional es de prolongación (AClp) cuando está 

precedido por un acto comunicativo intencional de inicio (ACIi) y su respectiva 
respuesta (R). 

Se caracteriza por mantener el intercambio comunicativo; se presenta cuando 
hay reciprocidad ; y la mayoría de las veces se conserva el mismo referente del 
inicio de la actividad que ambos realizaban. 

Un acto comunicativo intencional de prolongación (AClp) puede ser producido 
por el miembro de la díada que produjo el acto comunicativo intencional de inicio o 
por el que da una respuesta reciproca y posteriormente realiza conductas 
comunicativas con el fin de continuar la acción del otro. 

Respuesta (R) 
Son las conductas contiguas inmediatas a un suceso antecedente, 

generalmente posteriores a un acto comunicativo intencional inicial (ACli) o un 
acto comunicativo intencional de prolongación (AClp), realizado por el otro 
miembro del intercambio. Se considera que hay una respuesta (R) cuando se dan 
uno o más cambios en la atención o comportamiento como reacción ante un turno 
de interacción del otro. 

No reúnen al mismo tiempo las características del acto comunicativo 
intencional (ACI) ya que no pretenden influir en la conducta del otro, por ello no se 
registra tampoco una función pragmática en una respuesta. 

El hecho de que se presente una respuesta implica la existencia de 
reciprocidad por parte del miembro de la díada que está respondiendo. 

Se ha observado que se pueden presentar respuestas ante: 
- Acto comunicativo intencional inicial (ACIi) 
- Acto comunicativo intencional de prolongación (AClp) 

Las respuestas (R) se van a dividir a su vez en: 
- Respuesta Con Correspondencia (Rc) 
- Respuesta Sin Correspondencia (Rs) 

Respuesta con correspondencia (Rc) 
Conductas observadas ante la acción de inicio o prolongación del otro miembro 

de la díada, contingentes y con distintos niveles de adecuación a las consignas, 
sugerencias o preguntas que le dirige el otro miembro del intercambio. 
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En cuanto a la adecuación de la respuesta , se observó que muchas veces lo 
niños sordos responden sólo en parte a la consigna que les dan sus madres y 
otras veces responden exactamente lo que se les pide. Debido a las confusiones y 
falta de compresión que pueden tener los niños sordos (y que se observaron 
frecuentemente) se considera que las respuestas con correspondencia pueden ser 
divididas de acuerdo a la adecuación de la respuesta en: 
a. Respuesta con Correspondencia Total (Rct), 
b. Respuesta con Correspondencia Parcial (Rcp) 

Esta subdivisón permite reconocer y valorar si el niño comprende o muestra 
confusiones que se reflejan al momento en que responde, o si existe poca claridad 
al momento en que la madre le hace una consigna , sugerencia o pregunta a su 
hijo. 

Respuesta con correspondencia total (Rct) 
Aquella respuesta con correspondencia donde la adecuación es exacta y 

especifica a la consigna, sugerencia o pregunta del otro miembro de la diada. 

Respuesta con correspondencia parcial (Rcp) 
Aquella respuesta con correspondencia que no es totalmente exacta , pero sí 

hay cierto grado de adecuación a la consigna , sugerencia o pregunta del otro 
miembro de la díada. 

Inmediatamente después de la respuesta con correspondencia se pueden 
registrar: 
- Acto comunicativo intencional de prolongación (AClp) por parte del miembro que 

responde 
- Acto comunicativo intencional de prolongación (AClp) por parte del otro miembro de 

la díada 
- Acto comunicativo intencional inicial (ACli) por parte del otro miembro de la diada 

Respuesta sin correspondencia (Rs) 
Conductas observadas ante la acción de inicio del otro miembro de la diada. El 

miembro que responde no se adecua a las consignas, sugerencias o preguntas 
especificas que le dirige el otro miembro del intercambio y por lo tanto responde 
erróneamente. En el caso de los sordos es muy común encontrar fallas en la 
comprensión debido a la atención diferida y a que en algunas ocasiones la madre 
no utiliza las estrategias necesarias para ser más clara y evitar confusiones en su 
hijo. 

No responde (nR) 
Se registra cuando uno de los miembros del intercambio no considera lo que el 

otro intenta comunicar y no reacciona ni se registran cambios en su conducta que 
hayan sido producidos por el otro miembro. 

Una no respuesta (nR) se puede registrar después de: 
- Acto comunicativo intencional inicial (ACli) 
- Acto comunicativo intencional de prolongación (AClp) 
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Acto no comunicativo (AnC) 
Acciones o comportamientos donde cada miembro de la diada se encuentra 

realizando una acción sin considerar la presencia del otro. Acciones 
caracterizadas por no registrarse conductas comunicativas. Estos (AnC) pueden 
propiciar reacciones (E) por parte del otro aunque los Actos No Comunicativos no 
pretenden influir en el otro. 

Otros (O) 
Son otras categorías que se observaron al momento de registrar los actos del 

intercambio comunicativo que no estaban directamente relacionadas con la díada. 
Estas categorías son: 

a. ACTO COMUNICATIVO NO INTENCIONAL (ACnl) 
Acciones donde se registran conductas comunicativas que incluyen emisiones 

verbales o gestos convencionales , que poseen la capacidad de transmitir un 
mensaje. Estas conductas se caracterizan por no estar dirigidas hacia otra 
persona ni tener un propósito determinado. Se pueden registrar dentro de la 
misma secuencia de intercambio comunicativo junto con actos comunicativos, 
pero se diferenciará por no tener el propósito de influir en nadie más. 

b. ACTO COMUNICATIVO HACIA OTRO (ACO) 
Actos comunicativos (que pueden ser acto comunicativo intencional (ACI) o 

respuesta (R)) dirigidos hacia otra persona fuera de la díada que se está 
registrando. 

c. SITUACIONES DEL AMBIENTE (S) 
Son eventos que suceden fuera de la díada, creados por otras personas o 

circunstancias del medio en donde se realiza la filmación de la interacción. 

Una situación algunas veces es capaz de producir un efecto o reacción de 
respuesta en alguno o en ambos miembros de la díada. 

d. EFECTO O REACCION (E) 
Son los cambios en la conducta o el comportamiento de alguno de los 

miembros de la díada como consecuencia de actos no comunicativos (AnC) u 
otros (O). Están caracterizados por miradas o por movimientos de su cuerpo 
debido a algún estímulo (voltear hacia un sonido, mirar algo que se mueve, seguir 
con la mirada a alguien fuera de la díada que pasa cerca , etc.). No se registran 
conductas comunicativas. 
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Ejemplos de actos en el intercambio comunicativo 

Ejemplos de ACTO COMUNICATIVO INTENCIONAL INICIAL (ACli): 

1. (AGli) después de (nR): 
M: "Mira" tocando con su dedo el brazo del niño varias veces y luego ese 

mismo dedo lo lleva hacia su oreja dejándolo ahi por un momento. 
(AGIi) 

N: Ve únicamente hacia la guitarra que él tiene en sus manos sin voltear a 
ver a su madre. (nR) 

M: Jala un poco la guitarra del mango y la eleva " ¿se escucha? a ver" . 
(AGli) 

2. (AGli) después de (Rs): 
M: "Pon el tren ahi" señalando el piso y viendo que el niño tiene un coche en 

una mano y un tren en la otra. (AGI) 
N: Voltea a ver a mamá, le sonrie y le entrega el coche que tenia en su 

mano. (Rs) 
M: "Pon el tren ahi mira" señalando el tren y enseguida señalando el piso, 

después establece contacto ocular con su hijo. (AGl i) 

3. (AGli) después de (AnC): 
N: Viendo hacia la guitarra y con ésta en sus brazos comienza a moverla 

hacia arriba y abajo con sus brazos y con una mano toca con sus dedos 
la guitarra "a,a" muy entretenido. (AnC) 

M: Toca del brazo y jala un poco al niño hacia ella "¿se escucha?". (AGIi) 
N: Voltea a ver a mamá sonriendo cuando ella lo toca. (Rc) 
* El (AGli) observado después de un (AnG) puede ser en función del mismo 

referente del (AnC) intentando partir del interés del otro para apoyar su 
acción e integrarse o enriquecer a la misma. 

4. (AGIi) después de una (Rc) 
M: "¿Si? ¿Ya viste la guitarra?" (AGI) 
N: Baja la mirada hacia la guitarra (que detiene con ambos brazos) . (Rc) 
M: Le quita la guitarra al niño tocándolo en su hombro "mira, ven , vamos 

a jugar a la pelota" y toma una pelota que está cerca mostrándosela. 
(AGIi) 

* El (AGIi) observado después de una Rc por parte del otro miembro de la 
diada generalmente interrumpe el intercambio comunicativo que se 
estaba dando. 

5. (AGli ) después de (O) 
M: oPa, ¿me pasas los auxiliares de mi hijo?" y el abuelo del niño le entrega 

los auxiliares a la madre, entonces ella le agradece (O) , enseguida ve al 
niño y le dice a este último "te vaya poner tus auxiliares' (AGli). 

Ejemplos de ACTO COMUNICATIVO INTENCIONAL DE PROLONGACION (AClp): 

1. (AGlp) producido por la misma persona que comenzó el intercambio comunicativo: 
M: "Mira" señalando con un dedo lo que construyó y regresa su mano 

colocándola sobre sus piernas, al mismo tiempo ve a su hija por un 
instante" ¿ya ves? ¿qué bonito?" (AGIi) 

N: Ve acción de mamá. (Rc) 
M: "¿Ahora el verde? ¿a dónde está?" estirando la mano hacia la bolsa 
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del material en posición supina y moviendo sus dedos al mismo 
tiempo. (AClp) 

2. (AClp) unido a (como complemento de) una respuesta con correspondencia (Re) : 
M: Comienza a mover juguetes sobre el tapete . Dice algo ininteligible y 

luego señala con un dedo la bolsa de juguetes al mismo tiempo que 
dice "saca". (ACIi) 

N: Observa los juguetes que mueve mamá. Voltea a ver bolsa de 
juguetes y comienza a tocarlos, luego saca una pieza, coloca la 
pieza en la construcción que estaba haciendo mamá y voltea a ver a 
mamá enseguida. (Re) + (AClp) 

Ejemplos de RESPUESTA (R): 

1. (R) ante un (ACIi): 
M: "Dame la figura verde". (ACli) 
N: Da la figura verde. (R) 

2. (R) ante un (AClp): 

M: "Ahora dame la figura azul". 
N: Da la figura verde. 
M: "No, esa no es" 

(AClp) 
(R) 
(AClp) 

Ejemplos de RESPUESTA CON CORRESPONDENCIA (Re): 

1. (Rct) ante un (ACI) : 
M: "Pon el azul ah!", señalando una torre de bloques. (ACI) 
N: Pone el bloque azul en la torre que señala la madre. (Rct) 
(En este ejemplo vemos que el niño responde con adecuación exacta a la petición 
que le hace su mamá). 

2. (Re) unida a un (AClp) ante un (ACI): 
M: "¿Quieres jugar con el caballo?" (ACI) 
N: Niega con la cabeza y enseguida le muestra un 

oso a la mamá. (Re) + (AClp) 

3. (Rcp) ante un (ACI): 
M: "Dame el rojo" (refiriéndose a un cubo). (ACI) 
N: Da un cubo verde. (Rcp) 
(En este ejemplo vemos que el niño no responde completamente a la consigna 
de la madre, se considera una respuesta con correspondencia parcial, ya que 
si le da un cubo, pero no del color que ella pedla. El niño realiza la acción 
especifica, pero no utiliza el objeto especifico) 

4. (Rcp) ante (ACI): 
M: "Dame la muñeca" señalando la muñeca. (ACI) 
N: Pone la muñeca en su sillita. (Re) 
(En este ejemplo vemos que el niño no responde completamente a 
la consigna de la madre, ya que si ejecuta una acción con el objeto 
que señala la madre, aunque la acción no es precisamente lo que se 
le pid ió que hiciera). 
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5. (Rcp) ante (ACI): 
M: "Rápido, dame otros, ven, siéntate" mostrando nuevamente 

con la mano el espacio vacio sobre el tapete. (ACI) 
N: Se adelanta un poco, voltea a ver la cámara momentáneamente 

y se sienta junto a mamá deteniéndose del brazo de ésta 
mientras se sienta. (Rcp) 

(En este caso la madre da varias consignas y el niño responde a 
algunas de las consignas). 

Ejemplo de RESPUESTA SIN CORRESPONDENCIA (Rs): 

1. (Rs) ante un (ACI): 
M: "Dame" señalando con el dedo una muñeca que está junto a otros 

juguetes. (ACI) 
N: Toma una figura que está entre los juguetes y la coloca en un 

rompecabezas. (Rs) 

Ejemplos de NO RESPUESTA (Nr): 

1. (nR) ante un (ACI): 
M: Sentada en el tapete donde están bolsas con juguetes "vamos a anmar, 

vamos a armar; siéntate hija" mientras parece indicar con una mano 
rápidamente un espacio vacio junto a ella . (ACI) 

N: Se encuentra de pie a un costado de mamá observando la acción de 
mamá y no se mueve. (nR) 

2. (nR) ante un (ACI): 
M: "Sácalos, sácalos para anmarlos cuando los saludemos" sel\alando 

dentro de la bolsa que tiene en la mano, luego comienza a sacar algo de 
la bolsa y voltea a ver a su hija sonriendo " ¿si?" (ACI) 

N: No voltea a ver a mamá, porque está viendo hacia los juguetes que 
están sobre el piso junto a la bolsa. (nR) 

Ejemplos de ACTO NO COMUNICATIVO (AnC): 

1. (AnC) + (S) que produce un (E): 
M: Toma una de las bolsas que tiene juguetes y la voltea totalmente 

concentrada en su propia actividad, (AnC) los juguetes al salir y caer sobre el 
tapete producen sonido. (S) 

N: Reacciona ante el sonido y voltea a ver los juguetes que cayeron al piso. (E) 

2. (AnC) seguido de otro (AnC): 
N: Está peinando a su mul\eca sin voltear a ver a la madre en ningún momento. 

(AnC) 
M: Acomoda unos juguetes sobre el tapete. (AnC) 

Ejemplo de ACTO COMUNICATIVO NO INTENCIONAL (ACnl): 

1. (ACnl) seguido de un (AnC): 
M: "Ay, no me bajé mis lentes" (comenta esto para ella misma) sin ver que su 

hijo se distrajo y concentrada en tapar al muñeco con la toalla verde. (ACnl) 
N: Está entretenido tratando de alcanzar una guitarra. (AnC) 
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Ejemplo de ACTO COMUNICATIVO HACIA OTROS (ACO): 

1. (ACO) intencional seguido de un (AnC): 
M: "A ver pa, pásame los auxiliares del niño por favor", dirigiéndose al abuelo 

del niño mientras acomoda las piezas del rompecabezas con las que está 
jugando su hijo. (ACO) 

N: Da vueltas a la figura hasta que la coloca sobre la lámina correctamente y 
luego comienza a empujarla sobre la lámina pegando con la palma de su 
mano sobre ella. (AnC). 

2. (ACO) de respuesta ante una (S): 
El abuelo le dice a la mamá que si quiere que le traiga la mesita para jugar ah í. (S) 
M: "SI, con la mesita trabaja mejor, gracias papá". (ACO) 

Ejemplos de SITUACION (S): 

- Un sonido que se produjo en la casa (algo se cayó, una puerta se cerró, etc). 
- Alguien (fuera de la diada) que pasa cerca. 
- Alguien fuera de la diada se dirige hacia alguno de los miembros de ésta. 
- Algún juguete se activa y se mueve o produce son ido. 

Ejemplos de EFECTO (E): 

1. (E) ante una (S): 
Una puerta se cierra y se azota produciendo sonido porque hubo una corriente 
deaiffi . (S) 

N: Deja de armar su rompecabezas y voltea hacia la puerta que se azotó. (E) 

2. (E) ante una (S): 
La muñeca se activa y comienza a moverse hacia donde está la niña. (S) 

N: Ve a la muñeca y vocaliza "a". (E) 

B) Conductas comunicativas 

Un acto comunicativo puede incluir varias conductas comunicativas a la vez. 
Una vez detectada la aparición de un acto comunicativo se determina cuál o 
cuáles de las conductas reflejadas en este sistema de categorías constituyen parte 
de ese acto comunicativo intencional (ACI). 

Las categorías de este componente del modelo están basadas principalmente 
en Sarriá (1991) : 

1. Contacto ocular (CO) 
2. Mirada alterna (MA) 
3. Estira el brazo (ES) 
4. Señala (SE) 
5. Toca activamente al adulto o al niño (TA) 
6. Toca activamente un objeto (TO) 
7. Muestra (M U) 
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8. Aplica el objeto sobre el otro (APL) 
9. Aparta (AP) 
10. Tira de (TI) 
11 . Simula (SI) 
12. Gestos convencionales (GC) 
13. Vocalizaciones (VO) 
14. Emisión verbal (EV) 
15. Agitación-procedimiento (PRO) 
16. Entrega (EN) Da un objeto al otro poniéndoselo en las piernas o en las 

manos; llega a perder contacto con el objeto. Esta definición cambió de la 
definición original de Sarriá. 

17. Ofrece (OF) Aproxima el objeto al otro sujeto y/o lo deja muy cerca de él ; 
llega a perder contacto con el objeto. Esta definición cambió de la definición 
original de Sarriá. 

18. Da (DA) Aproxima un objeto al otro sujeto, estirando y orientando el/los 
brazos hacia él sosteniendo el objeto, y cuando el otro intenta coger el 
objeto, el niño lo suelta perdiendo el contacto con él. Esta definición cambió 
de la definición original de Sarriá. 

19. Mirada al objeto y/o acción del otro (MO) Esta categoría se anexa porque 
Sarriá no la había considerado en su estudio y es considerada una 
conducta de kinesia . 

20.Acercamiento a la actividad del otro (AA) Esta categoría se anexa porque 
Sarriá no la había considerado en su estudio y es considerada una 
conducta relacionada con la proxémica. 

21 . lmita conducta del otro (1M) Categoría anexada por no estar presente en el 
trabajo de Sarriá. 

22. Recibe (RE) Categoría anexada por no estar presente en el trabajo de 
Sarriá. 

23. Gesto acompañante (GA) Gesto que acompaña el habla como movimientos 
o expresiones corporales que aisladas no tendrían un significado 
convencional. Esta categoría se anexa porque Sarriá no la había 
considerado en su estudio y es considerada una conducta de kinesia. 

24. Busca con la mirada (BU) Categoría anexada por no estar presente en el 
trabajo de Sarriá. 

25. Deja o termina una actividad (DE) Categoría anexada por no estar presente 
en el trabajo de Sarriá. 

e) Funcíón pragmática del acto comunicativo intencional 

En el presente estudio se utilizan las categorías de carácter funcional 
desarrolladas por Lederberg y Everhart (2000) y se considera que son la 
clasificación de acuerdo a la función comunicativa o propósito de las expresiones 
no lingüísticas (no verbales) y lingüísticas (verbales) registradas en los actos 
comunicativos intencionales de los miembros de la díada. 

Sarriá (1991) denomina "funciones comunicativas" a este sistema de categorías 
que parte de la identificación del acto comunicativo intencional (ACI) , para 
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identificar después su función , que se define mediante alguna de las categorías 
mutuamente exclusivas que constituyen este sistema. Las diferentes funciones 
categorizadas pueden realizarse con actos comunicativos intencionales (ACI) de 
muy diferente composición , y en marcos contextua les diversos. La definición de 
las categorías posee, por tanto, un alto grado de inferencia. Aún así Sarriá (1991) 
indica una serie de puntos de referencia que son los siguientes: 

A. Las acciones concretas constituyentes del ACI y su dirección. 
B. El momento y los elementos físicos y sociales que contextúan la realización 

del ACI. 
C. Los cambios conductuales relacionados con el comportamiento del 

compañero de interacción. En la comunicación intencional , por definición, el niño 
persiste en su conducta de forma coherente a la conducta del compañero de 
interacción; estos cambios adaptados proporcionan una valiosa información sobre 
la meta final del niño, y por lo tanto, sobre la función del ACI. 

Funciones pragmáticas (Lederberg y Everhart, 2000) : 

Funciones pragmáticas del niño: Funciones pragmáticas de la madre: 
1 Directiva: una UC usada para 1 Directivas directas: comandos conductuales (Empuja 

man ipular el comportamiento del 1-;;-_--;: E ~ I .:" c :::. oc'?:h .!:' e ':l'_ ) .. """,="===----;==-:-=====---=-::-::-I 
otro (llamar la atención de otro 2 Directivas indirectas: órdenes completadas con 
"mira" o pedir algo "dame") preguntas o declaraciones (¿Me darías los anillos?l 

3 Directivas de atención: órdenes para captar la 
atención (Mira el coche, ¿Ves la muñeca?) 

2 Pregunta: una UC interrogativa o 4 Información real: petición de información que el 
una UC que busca información 1-=-_---;: e "" m "' is ::.: o "- r ..:: n 7 0 :-= c :.= 0 .:.: n .=. oc 7-' e ;- (~ ¿ ·<...: T ..:: ie ::.:. n ,-, e ':7 s ...:, h :;: a ::..: m .:.; b ,,- re =:- ? ~ ?) c-_-,-;- __ --c-l 
del otro. 5 Información restrictiva : petición de información que el 

emisor conoce (¡.Esto es una pelota?) 
6 

3 Declaración: un comenta río u 7 
oración declarativa. 

4 Inclasificable: UC donde no se 
puede determinar la función 
pragmática. 

8 

9 

10 

11 

Retórica: enunciados reflexivos hechos en forma de 
pregunta (Esto es divertido ¿no?) 
Declaraciones generales: declaración, denominación, 
comentario con información (La muñeca está bonita . 
Niña.) 
Reconocimiento-positivo: Comunicación sobre la 
aceptación del comportamiento del otro (Si) 
Reconocimiento-negativo: Comunicación del rechazo 
del comportamiento del otro (No) 
Enseñanza: Instrucción sobre el uso de 
declaraciones (Uno, dos, tres) 
Complementos (fi ller): Recurso conversacional sin 
significado especifico' (Oh!) 

UC= unidad comunicativa. Las unidades comunicativas son aquellas que pueden contener una o 
más conductas comunicativas y ser cualquier combinación de actos comunicativos verbales 
(Iingüisticos) o no verbales (no lingüísticos). 
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D) Categorías de interacción 

Este sistema de categorías está compuesto por las categorías operacionales 
que utilizan Muñoz-Ledo et al. (2007). 

Se definen por un lado las categorías de interacción del cuidador, que en el 
caso de este trabajo el cuidador principal serían las madres y por ello se les 
denomina "categorías maternas", y por otro las categorías de interacción del niño 
(en este caso los niños son sordos de edad preescolar). 

CATEGORIAS MATERNAS 
1. PASIVA 
No se observa intencionalidad de la madre para establecer intercambio o afectar la 
conducta de su hijo. 
(Categoria no interactiva). 
11. RESPONDE AL NI NO 
La madre nota, reconoce y aprueba el comportamiento del niño que está dirigido hacia ella y 
responde sin intentar modificar o cambiar el comportamiento del niño. 
(La no-respuesta materna ante inicios del niño se considera no-interacción). 
111. NO IMPOSITIVA 
La madre en forma verbal o no verbal inicia o guia la interacción, logra atraer la atención del 
niño hacia ella, con o sin mediación de un objeto y puede ampliar el tiempo en que el niño 
realiza una actividad adicionando variación o enriqueciendo con nuevos elementos la acción 
del niño. Sus intervenciones o iniciaciones de interacción parten del interés mostrado por el 
niño. 
IV. IMPOSITIVA 
La madre en forma verbal o no verbal inicia y dirige la interacción, puede interferir con una 
acción realizada por el niño e inclusive forzarlo a realizar otra seleccionada por ella. Sus 
intervenciones e iniciaciones de interacción están determinadas por sus propios deseos 
sobre lo que pretende que el niño realice y no sobre el interés mostrado por el niño el cual 
no percibe. 

CATEGORIAS DEL NINO 
1. RESPONDE A LA MADRE 
Agrupa una serie de comportamientos del niño, cuando es la madre la que inicia la interacción 
y caracteriza el tipo de respuesta de reciprocidad o no-reciprocidad del niño ante los intentos 
de la madre de establecer intercambio. Las no respuestas del niño o respuestas con evasión 
o rechazo se consideran como no-interacción. 
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11. INICIA LA INTERACCION 
Agrupa una serie de estilos de comportamiento del niño, cuando en forma verbal o no verbal 
inicia la interacción con la madre, sus acciones pueden o no estar mediadas por un objeto 
como parte del intercambio social. La no-respuesta de la madre ante inicios del niño se 
considera como no-interacción. 
111. OTROS 
Agrupa una serie de estilos de comportamiento del niño considerados como no interactivos, 
pero que de alguna manera provocan respuestas verbales o no verbales de la madre. 

El Determinantes de la comunicación 

Son aquellos factores o aspectos generales que influirán de manera positiva o 
negativa en la comunicación entre el niño y su madre. De no estar todos estos 
factores presentes se podria ver alterado el proceso comunicativo. 

Se considera en este estudio que los determinantes principales de la 
comunicación son: 

Atención: 

Se menciona que es el proceso selectivo de la información necesaria para 
extraer los elementos esenciales para la actividad mental. Hay dos tipos de 
atención: fásica (ligado al reflejo de orientación y a la estimulación súbita de la 
sustancia reticular y el sistema talámico difuso) y tónica (corresponde a un 
mantenimiento de un nivel adecuado de receptividad de uno o varios canales 
sensoriales). 

Factores externos que determinan la atención: el tipo de estímulo que el sujeto 
percibe desde el exterior, determinan la orientación y la estabilidad de la atención 
(intensidad y novedad del estímulo). 

En el caso específico de la atención como factor determinante para la 
comunicación de los niños sordos está implicado el hecho de ver a la otra 
persona, mirar y voltear hacia los estímulos que se presentan, seguir con la 
mirada hacia donde se señala, observar lo que hace o dice la persona que le 
habla. Y no se debe perder de vista el hecho de la atención dividida debido a la 
ausencia o deficiencia de la audición. 

Interacción: 

Relación de reciprocidad entre dos o más personas, debido a lo cual la 
actividad de cada uno de ellos es determinada por la actividad del otro. (Muñoz 
Ledo et al) 

Si se habla de interacción dentro en la comunicación de los nlnos sordos 
tendremos que habrá respuestas por parte de los niños o de sus madres ante los 
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estímulos que se le están presentando, mostrando actitud atenta e interesada y 
mostrando un contacto sin dificultades con el otro. 

Intención: 

En comunicación se refiere a la idea previa del emisor sobre el efecto que su 
mensaje tiene en el receptor. La idea la construye a partir de respuestas (ante sus 
acciones y luego emisiones) que obtiene de personas con quienes interactúa. El 
emisor pretende lograr algún objetivo al expresarse. (Galeote M, 2002) 

La intención comunicativa está muy relacionada con la intersubjetividad 
secundaria que menciona Trevarthen (1979). La intersubjetividad secundaria es el 
momento en que el niño empieza a captar significado de muchos signos 
convencionales; comprende que otros se refieren a objetos cuando hablan y que 
usan palabras para referirse a objetos. 

El hecho de que se presente la intencionalidad comunicativa dará origen a la 
aparición y uso de las diferentes funciones del lenguaje, o "funciones pragmáticas" 
como se les denomina en este estudio. 

Regulación de la actividad: 

Consiste en el control e inhibición de movimientos corporales que no sean 
aptos o interrumpan la realización de cierta actividad . La postura también estará 
implicada en ésta regulación , lo mismo que el control de impulsos. 

Se habla de que el niño pueda permanecer sentado el suficiente tiempo como 
para terminar una actividad , que no se esté moviendo incontroladamente, que no 
ande corriendo por todos lados, entre otros ejemplos. 

Regulación de la conducta: 

Consiste en el control de los impulsos y el estado de ánimo de manera que se 
pueda tener la disposición necesaria para realizar una actividad . Por ejemplo, el 
niño puede estar muy enojado o muy triste, pero no por eso hará un berrinche que 
le impida continuar con alguna actividad. 

La no regulación de la conducta podría verse expresada en berrinches, llanto, 
agresión, enojo entre otras conductas. 

5.3. PROCEDIMIENTO PARA EL REGISTRO DE INTERCAMBIOS 
COMUNICATIVOS 

Se transcriben y analizan los primeros 10 minutos de la filmación . Esto se hace 
debido a que se pretende ver desde el inicio cómo es que las madres captan o no 
la atención de sus hijos sordos hacia alguna actividad propuesta. 
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Se realiza el análisis de los 10 minutos dividiéndolos por secuencias. Se 
consideran como secuencias de análisis las diferentes posibilidades que surgen 
en relación a un acto comunicativo intencional inicial (ACli). 

Criterios de corte para determinar secuencias 

La secuencia generalmente se abre o inicia cuando se registra un acto 
comunicativo intencional inicial (ACli) por parte de alguno de los miembros de la 
díada (ya sea la madre o el hijo). 

Se considera que la secuencia termina o se corta cuando: 
a) No se registra respuesta (nR) , ya que en vez de una respuesta se podria 
registrar 
un acto no comunicativo (AnC). 
b) No se registra respuesta yen su lugar se registra otro acto comunicativo inicial 
intencional (ACli). 
c) Se registra una respuesta sin correspondencia (Rs) . 
d) Se registra un efecto ante alguna situación (E) en vez de una respuesta con 
correspondencia (Rc). 

Registro de intercambios comunicativos 

Para el registro de los intercambios comunicativos se utiliza la tabla de registro 
(ver anexo 1). 

La transcripción de los diez minutos de los videos ocupa dos columnas de la 
tabla donde se realiza el registro: En la columna con el nombre MADRE se 
transcriben detalladamente todas las acciones de la madre durante la filmación , 
mientras que en la columna con el nombre HIJO se transcriben detalladamente 
todas las acciones del niño(a) sordo durante la filmación . 

Los actos del intercambio comunicativo se registran en la columna con la sigla 
A. Hay dos columnas de A, una para cada miembro de la diada. Estas dos 
columnas son muy importantes porque marcarán los cortes de las secuencias que 
se dan en el intercambio según los actos que se estén registrando. 

Las conductas comunicativas de cada miembro de la diada se registran 
respectivamente en su columna designada con las siglas ce (de Conductas 
Comunicativas). 

En caso de registrarse actos comunicativos intencionales por parte de alguno 
de los miembros de la diada se designa una función pragmática en la columna 
respectiva (de la madre o del hijo) marcada con la sigla FP (de Función 
Pragmática). 

Una vez categorizados los actos que presenta cada miembro de la díada 
durante el intercambio comunicativo, junto con sus conductas comunicativas y las 
funciones pragmáticas de los actos comunicativos intencionales, se determinan las 
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secuencias que se presentan en el intercambio de acuerdo con los criterios de 
corte. 

A cada miembro de la díada se le determina una categoría de interacción por 
secuencia . La columna donde se registra la interacción tiene la sigla I (de 
Interacción) . 

Finalmente se hace un análisis de cada secuencia y se registran las 
observaciones y describen cualitativamente los determinantes de la comunicación 
en la díada en una sola columna con la sigla D (de Determinantes de la 
Comunicación) . Esta columna se llena con los factores que se observan que 
favorecen o limitan la comunicación entre la madre y su hijo sordo. 

Para tener más claridad en el análisis de cada caso, conforme van apareciendo 
las secuencias se le va asignando un número a cada una, además se marcan las 
diferentes secuencias con colores contrastados. De este modo es posible 
visualizar fácilmente cuál miembro de la díada es el que inicia las secuencias y en 
qué momento se interrumpe la reciprocidad la mayoría de las veces. Esto resulta 
ser una gran ayuda al momento de hacer las observaciones generales de la díada 
que se analiza en este estudio. 

5.4. APLlCACION DEL MODELO (UN CASO) 

5.4.1. Descripción general de la díada 

Paciente femenino producto de término, normotrófica, para 3, sin 
antecedentes familiares de sordera. Ingresó al Instituto Nacional de Rehabilitación 
donde se estableció a los 24 meses de edad el diagnóstico de hipoacusia bilateral 
profunda de etiología desconocida probablemente derivada de algún evento 
perinatal y se integró al programa de intervención temprana a los 31 meses de 
edad. Inició el uso de auxiliares auditivos tipo curveta en ambos oídos a los 37 
meses de edad. No ha asistido a la escuela hasta el momento. Ambos padres 
oyentes, casados, familia integrada. 

Fue canalizada al Laboratorio de Seguimiento del Neurodesarrollo INP/UAM-X, 
para realizar evaluación y seguimiento de su desarrollo cognitivo (Escalas 
Ordinales de Evaluación del Desarrollo Cognitivo Uzgiris-Hunt); desarrollo global y 
por áreas (Esquema Evolutivo de la Conducta Gesell y Amatruda) , asi como de la 
evaluación de las condiciones de estimulación de la niña en casa (Inventario de 
Estimulación en el Hogar "HOME" de Bradley y Caldwell). 

Respecto al desarrollo cognitivo evaluado a los 36 meses de edad, se registró 
que logró el máximo nivel de la prueba, es decir, el VI estadio de nuevos 
esquemas, en los dominios de permanencia del objeto, medios y fines e imitación 
gestual; se ubicó en el V estadio de reacciones circulares terciarias en los 
dominios de causalidad operacional, objetos en el espacio y relación con objetos y 
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finalmente en el IV estadio de coordinación de esquemas en el dominio de 
imitación vocal. 

Con relación a los cocientes del desarrollo de acuerdo a Gesell y Amatruda , 
obtuvo 116% en el área motora, 81 % en el área adaptativa, 39% en el área de 
lenguaje (que indica un retraso severo) y 65% en el área personal-social (que 
indica un retraso moderado). El promedio entre las áreas fue de 75%, 
representando un retraso moderado a expensas del área personal-social y 
principalmente por el área de lenguaje. 

Respecto a la evaluación de las condiciones del ambiente y estimulación en el 
hogar, se describe a la madre como la principal cuidadora. Obtiene un promedio 
general de 77%, a expensas de los indicadores que evalúan amplitud de la 
experiencia donde obtiene un 50% (no come regularmente con sus padres, no 
reciben muchas visitas de niños de la misma edad , no sale de paseo o a consultas 
médicas en forma frecuente) , en los indicadores que describen la frecuencia y 
estabilidad del contacto con el adulto obtiene un 63%(no se observa contacto 
físico directo de la madre ni del padre con la hija); en los indicadores que 
describen las características del ambiente físico del hogar obtiene un 70% (el 
espacio en la casa no es muy amplio, no hay suficientes libros y no se considera 
un lugar totalmente seguro o libre de peligro) . Se observaron condiciones 
favorables en las subescalas que evalúan el desarrollo mental y la estimulación 
vocal, donde obtiene un 84%; el clima emocional con un 100% y el evitar 
restricciones donde se registró un 83%. 

Para registrar los intercambios comunicativos en la diada madre-hija en 
situación de juego libre, fue filmada la díada dentro de su hogar a los 37 meses 
de edad de la niña. Al momento en que se realizó la filmación , la niña ya tenía 6 
meses de asistir al programa de intervención en el INR. Fueron filmadas la hija 
(con auxiliares en ambos oídos) y su madre normoyente en su ambiente natural de 
juego: sobre el piso, en el espacio del comedor, al lado de un ventanal, está 
colocado un tapete grueso, sobre el cual se encuentran dispuestos los juguetes 
organizadamente en diferentes bolsas. Existen una ventilación y luz adecuadas y 
no hay ruidos fuertes o aparatos eléctricos prendidos que produzcan sonidos. El 
material de juego está al alcance de ambas. La niña y su mamá van sacando todo, 
lo que causa que a veces se revuelvan los juguetes y los estén buscando, pero al 
final del juego van guardando las cosas en sus respectivas bolsas. Generalmente 
madre-hija están sentadas sobre el tapete una frente a la otra (lo que permite un 
buen contacto visual) y en algunas ocasiones se encuentran una al lado de la otra 
viendo hacia la misma dirección. Su cercanía corporal permite el contacto físico en 
cualquier momento. 
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5.4.2. Caracterización de los intercambios comunicativos 

a. Caracterización de los inicios de secuencia y actos ante los inicios 

Una vez establecido el número de secuencias, se registran los actos 
comunicativos intencionales de inicio (ACli). Entonces se observa cual miembro de 
la díada comienza la interacción comunicativa ; si éste inicio es disruptor o no 
disruptor; y posteriormente permite ver qué actos presenta cada miembro de la 
díada ante los inicios del otro. (Ver cuadro 1) 

CUADRO 1 
ACTOS COMUNICATIVOS INTENCIONALES DE INICIO (ACli) 

y ACTOS ANTE LOS INICIOS 

Se registran 56 secuencias en total. 

Mamó oyente Niña sorda Niña sorda Mamó oyente 

ACli = 45 Actos ante el inicio de 
ACli = 11 (20%) 

Actos ante el inicio de 
(80%) mamó 

AClp 2 
Re 12 

No disruptor 
Re+AClp 4 

Rs 4 
33 (73%) 

nR 8 
O 2 

ACIi 1 
AClp 1 

Re 5 

Disruptor 
Re+AClp 2 

Rs -12 (27%) 
nR 2 
O 2 

ACIi -

ACIi= Acto comunicativo intencional inicial 
AClp= Acto comunicativo intencional de prolongación 
Rc= Respuesta con correspondencia 

Inicios de secuencia 

la niña 
AClp 

Re 

No disruptor 
Re+AClp 

Rs 
10 (91%) 

nR 
O 

ACIi 
AClp 

Re 
Re+AClp 

Disruptor 
Rs 

1 (9%) 
nR 
O 

ACIi 

Rs= Respuesta sin correspondencia 
nR= No respuesta 
0 = Otros 

5 
1 
3 
-
-
-
1 
1 
-
-
-
-
-
-

Del total de las 56 secuencias registradas se obtienen 43 inicios no disruptores 
(77%) y 13 inicios disruptores (23%) por parte de ambos miembros de la díada. 
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Se observa que la madre inicia la secuencia un 80% de las veces, de las 
cuales el 73% lo hace de manera no disruptiva y el 27% de manera disruptiva. La 
niña inicia sólo el 20% de las veces, con un 91 % de inicios no disruptores y 9% de 
inicios disruptores. (Ver gráfica 1) La madre generalmente respeta los intereses y 
gustos de su hija; se observa que tiene conocimiento de las preferencias de la 
niña, ya que capta fácilmente su atención. 

En las primeras secuencias registradas es la madre la que inicia, y la hija 
comienza algunas secuencias después de varios inicios por parte de la madre. El 
primer acto comunicativo intencional inicial (ACli) de la niña se registra en la 
secuencia 13; a partir de ahí se observan otros inicios de la hija que se presentan 
aislados, y en las últimas secuencias se registran inicios subsecuentes de la niña, 
es decir se dan dos inicios seguidos por parte de ella misma. En esta díada no se 
registraron más de dos inicios seguidos por parte de la niña. (Ver gráfica 4) 

GRAFICA 1 
ACTOS COMUNICATIVOS INTENCIONALES DE INICIO (ACli) 

20% 

• inicios madre 

Inicios de la madre 

• inicios no 
disruptores 

inicios 
disruptores 

Actos comunicativos intencionales de inicio no 
disruptores = inician secuencia sin interrumpir la 
actividad del otro. 

80% 

inicios hija 

9% 

Inicios de la hija 

• inicios no 
disruptores 

in icios 
disruptores 

Actos comunicativos intencionales de IniCIO 

disruptores = inician secuencia interrumpiendo la 
actividad del otro. 

Actos de un miembro de la díada ante el inicio de secuencia del otro miembro 

De las 56 secuencias se registran 36 donde sí hubo interacción comunicativa , 
es decir, sí hubo algún acto correspondiente por parte de un miembro de la díada 
ante lo que el otro miembro inició, sí se dio una continuación . Esto equivale a un 
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porcentaje del 64% de intercambios comunicativos en la díada (en un poco más 
de la mitad de las secuencias se está registrando reciprocidad). (Ver gráfica 2) 

Los actos correspondientes o que se consideran recíprocos ante el inicio de 
algún miembro de la díada son: 
- Acto Comunicativo Intencional de Prolongación (AClp) 
- Respuesta con Correspondencia (Re) 
- Respuesta con Correspondencia (Re) + Acto Comunicativo Intencional de 

Prolongación (AClp) 

GRAFICA2 
RECIPROCIDAD DE LOS MIEMBROS DE LA DIADA 

EN LOS INTERCAMBIOS COMUNICATIVOS 

• reciprocidad 

no reciprocidad 

La madre respondió recíprocamente a 10 de los 11 inicios de la niña, mientras 
que la niña respondió recíprocamente sólo a 26 de los 45 inicios de la madre (Ver 
cuadro 2 y gráficas 3 y 4) . Esto puede indicar que la madre sí comprende en su 
mayoría lo que la hija pretende, y por el contrario se observa que la niña no 
entiende ni atiende muchas veces a la madre. Es entonces cuando se hace 
necesario describir más a fondo las conductas comunicativas de la madre con el 
fin de establecer cuáles de éstas logran la interacción comunicativa y la 
reciprocidad para luego retomarlas y darles mayor importancia; de igual modo 
considerar las conductas comunicativas que no están funcionando con la niña 
para cambiarlas por otras conductas o utilizarlas en otros momentos donde sí 
logren su objetivo de comunicar al otro miembro de la díada. 

CUADRO 2 
RECIPROCIDAD ENTRE LOS MIEMBROS DE LA DIADA 

Miembro de la Inició Continuó No continuó Terminó Terminó 
díada secuencia secuencia secuencia secuencia secuencia 

(reciprocidad) (no después después de 
reciprocidad) de haber haber 

56 (100%) 36 (64%) 20 (36%) iniciado continuado 
Mamó oyente 45 (80%) 10 (91%) 1 (9%) 13 2 
Niña sorda 11 (20%) 26 (58%) 19 (42%) 8 13 
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GRAFICA 3 
RECIPROCIDAD ENTRE LOS MIEMBROS DE LA DIADA 

RECIPROCIDAD DE LA MADRE 
ANTE LOS INICIOS DE LA HIJA 

RECIPROCIDAD DE LA HIJA 
ANTE LOS INICIOS DE LA MADRE 

no 
no 

GRAFICA4 
RECIPROCIDAD DE LOS MIEMBROS DE LA DIADA 

1 3 5 7 9 1113151719212325272931333537394143454749515355 

• rec iprocidad 

En la gráfica 4 se puede observar además cómo es que la reciprocidad por 
parte de la niña hacia los inicios de la madre va aumentando conforme va 
aumentando el tiempo que llevan interactuando. 
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b. Caracterización de los actos comunicativos intencionales de inicio (ACli) 

Se describen los ACli a partir de las diferentes categorías de análisis que se 
proponen en el modelo: 

Funciones pragmáticas de los ACli 

En las gráficas 5 y 6 se registra el porcentaje de las diferentes funciones 
pragmáticas que presenta cada miembro de la díada en sus actos comunicativos 
intencionales de inicio (ACli) . 

Indiscutiblemente la función directiva es la más frecuente en ambos miembros. 
Esta función parece ser la más recurrente debido a que constantemente se ve que 
la madre está llamando la atención de la niña hacia alguna actividad que le 
propone; e igualmente sucede con la niña, que en más del 50% de sus inicios está 
llamando la atención de la madre. 

Probablemente en los actos comunicativos intencionales de prolongación 
(AClp) las funciones pragmáticas van a variar, ya que una vez iniciada la 
interacción comunicativa ya no es necesario que un miembro llame la atención del 
otro hacia lo que desea proponer. Entonces se esperaría que la función directiva 
de atención en la madre disminuya al igual que la función directiva de la niña. 

GRAFICA 5 
FUNCIONES PRAGMATICAS DE LOS 

ACTOS COMUNICATIVOS INTENCIONALES DE INICIO 
DE LA MADRE 

50% 
45% 
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30% § : 25% 
20% 
15% 
10% 

5% 
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GRAFICA6 
FUNCIONES PRAGMATICAS DE LOS 

ACTOS COMUNICATIVOS INTENCIONALES DE INICIO 
DE LA HIJA 

80% ,-----------------------------------------

60% +-~ ,-~ ~----------------------------------

40% 

20% 

0% +---~~--_.----------,_ -- --~--_,--------_. 

directiva pregunta declaración inclasifi ca ble 

Conductas comunicativas de los ACli 

En el cuadro 3 se registra la frecuencia de uso de cada conducta comunicativa 
y el porcentaje de las conductas en relación a los inicios de cada miembro de la 
diada. Se recalcan los porcentajes más altos de cada miembro de la diada. 

CUADRO 3 
FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE CONDUCTAS COMUNICATIVAS DE LOS 

ACTOS COMUNICATIVOS INTENCIONALES DE INICIO (ACli) 

FRECUENCIA 
PORCENTAJE 

FRECUENCIA 
PORCENTAJE 

CONDUCTA COMUNICATIVA DE USO 
MADRE 

DE USO NIÑA 
NIÑA SORDA 

MADRE SORDA 
CO Icontocto ocularl 5/45 11% 2/11 18% 
MA (mirada alterna) 0/45 0% 6/11 55% 
ES (estira el brazo) 4/45 8% 2/11 18% 
SE (señala) 10/45 22% 1/11 9% 
TA (toca activamente al adulto 

5/45 11.11% 0/11 0% o a t niñoJ 
ro (toca activamente un 

19/45 42% 6/11 55% obietol 
EN (entrega) Da un objeto al 
otro poniéndoselo en las piernas 

0/45 0% 0/11 0% o en las manos; llega a perder 
contacto con el objeto. 
OF (ofrece) Aproxima el objeto 
al otro sujeto y/o lo deja muy 

6/45 13% 0/11 0% cerca de él; llega a perder 
contacto con el objeto. 
DA Ida) Aproxima un objeto al 
otro sujeto, estirando y 
orientando el/los brazos hacia 

0/45 0% 1/11 9% él sosteniendo el objeto, y 
cuando el otro intenta coger el 
objeto, el niño lo suelta 
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oerdiendo el contacto con él. 
MU (muestra) 9/45 20% l/ll 9% 
APL (aplica el objeto sobre el 

1/45 2% O/ll 0% 
otrol 
AP (aparta) 0/45 0% O/ll 0% 
TI (tira de) 2/45 4% O/ll 0% 
SI (simula) 1/45 2% l/ll 9% 
GC (gestos convencionales) 5/45 11.11% 2/l1 18% 
VO (vocalizaciones) 0/45 0% 8/l1 73% 
EV (emisión verbal) 40/ 45 89% 3/l1 27% 
PRO (agitación-procedimiento) 0/45 0% Olll 0% 
MO (mirada al objeto y/o 
acción del otro! ¡kinesi~\ 9/45 20% l/ll 9% 

AA (acercamiento a la 
0/45 0% O/l \ 0% actividad del otra\ loroxémical 

1M (imita conducta del otro) 0/45 0% 0/11 0% 
RE (recibe) 0/45 0% O/ll 0% 
GA (gesto que acompaña el 
habla como movimientos o 
expresiones corporales que 4/ 45 9% l/ll 9% 
aisladas no tendrían un 
sianificado convencionall 
BU (busca con la mirada) 0/45 0% O/ll 0% 
DE (deja o termina una 

\ /45 2% Olll 0% 
actividad\ 

- Conductas comunicativas de la madre 

La conducta comunjcatjva que sobresale en la madre es la emisión verbal (EV) , 
ya que la utiliza en el 89% de sus inicios (una frecuencia de 40/45). Después de la 
EV, se registran la conducta de tocar un objeto (TO) , observada en un 42% de los 
actos comunicativos intencionales de inicio (ACli) y la conducta de señalar (SE) , 
que se presenta un 22%. 

Las conductas comunicativas rara vez se presentan de forma aislada. Lo más 
común es que en cada acto comunicativo intencional de inicio (ACli) se usen dos o 
más conductas comunicativas. Las principales agrupaciones de conductas 
comunicativas que se repiten en los inicios de la madre son: 

Conducta comunicativa 
Emisión Verbal + Tocar Objeto 
Emisión Verbal + Señala 
Emisión Verbal + Toca Objeto + Señala 
Emisión Verbal + Muestra 
Emisión Verbal + Toca Objeto + Muestra 
Emisión Verbal + Ofrece 
Emisión Verbal + Toca Objeto + Ofrece 
Emisión Verbal + Mira acción del Otro 
Toca Objeto + Ofrece 
Mira acción del Otro + Muestra 
Señala + Ofrece 

Frecuencia 
16 
9 
4 
7 
2 
4 
2 
6 
3 
1 
1 
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- Conductas comunicativas de la niña sorda 

Las conductas comunicativas que la niña utiliza con más frecuencia son la 
vocalización (VO), en muchas ocasiones son vocalizaciones muy cercanas a una 
emisión verbal (EV) con un 73%, y las conductas de mirada alterna (MA) y tocar 
un objeto (TO) con un 55% cada una. 

Las principales agrupaciones de conductas comunicativas observadas en los 
inicios de la niña son: 

Conducta comunicativa 
Vocalización + Toca Objeto 
Vocalización + Mirada Alterna 
Vocalización + Contacto Ocular 
Toca Objeto + Mirada Alterna 
Vocalización + Mirada Alterna + Toca Objeto 

Frecuencia 
3 
3 
2 
5 
2 

Se observa que si la niña no inicia con vocalización (VO), la conducta que 
encontramos en su lugar es la mirada alterna (MA). En este caso, en sus 
conductas comunicativas, sí se ve reflejado el método auditivo-verbal que se está 
utilizando en el programa de intervención, sobre todo porque siempre que quiere 
llamar la atención de la madre utiliza la vocalización y comienza a usar palabras 
que se le han enseñado de forma espontánea. 

c. Caracterización de los actos comunicativos intencionales de prolongación (AClp) 

Funciones pragmáticas de los AClp 

En las gráficas 7 y 8 se registra el porcentaje de las diferentes funciones 
pragmáticas que presenta cada miembro de la díada en sus Actos Comunicativos 
Intencionales de prolongación (AClp). 

Como se supuso, la función directiva disminuye en los Actos Comunicativos 
Intencionales de prolongación de la madre y la función de reconocimiento positivo 
es ahora la más frecuente; la madre deja de dirigir la comunicación y se va 
adaptando a lo que la niña propone. En la niña la función pragmática más 
frecuente continúa siendo la directiva, pero se observa más la presencia de la 
función de declaración, cosa que en los Actos Comunicativos Intencionales de 
inicio no era común; también aparece la función pragmática de pregunta (la cual 
no se había registrado en los Actos Comunicativos Intencionales de inicio). 
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GRAFICA 7 
FUNCIONES PRAGMÁTICAS DE LOS ACTOS COMUNICATIVOS 

INTENCIONALES DE PROLONGACiÓN DE LA MADRE 

35% l~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
30% +-----------------------------

25% 1~~~~~~3I~~~~~~~ 20% 
15% 
10% 

5% +------
0% +--,--,-

GRAFICA8 
FUNCIONES PRAGMATICAS DE LOS AClp DE LA HIJA 

50% ,------------------------------------------
40% 

30% 
20% 

10% 

0% 

directiva pregunta declaración 

Conductas comunicativas en los AClp 

CUADRO 4 

inclasifi ca bl e 

FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE CONDUCTAS COMUNICATIVAS DE LOS 
ACTOS COMUNICATIVOS INTENCIONALES DE PROLONGACiÓN (AClp) 

FRECUENCIA 
PORCENTAJE 

FRECUENCIA 
PORCENTAJE CONDUCTA COMUNICATIVA DE USO DE USO NIÑA 

MADRE 
MADRE 

SORDA 
NIÑA SORDA 

CO Icontacto ocular) 5/9 56% 0/9 0% 
MA (mirada alterna ) 0/9 0% 6/9 67% 
ES (estira el brazo) 0/9 0% 0/9 0% 
SE (señala) 1/9 11% 1/9 11% 
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lA (toc~1 activamente a l adulto 
o al niño 

1/9 11% 0/9 0% 

l a ;t1oca activamente un 
3/9 33% 4/9 44% 

obieto 
EN (entrega) Da un objeto al 
otro poniéndoselo en las piernas 

0/9 0% 0/9 0% 
o en las manos; llega a perder 
contaclo con el obieto. 
OF (ofrece) Aproxima el objeto 
al olro sujeto y/o lo deja muy 

2/9 22% 0/9 0% 
cerca de él; llega a perder 
contacto con el obieto. 
DA (da) Aproxima un objeto al 
otro sujeto, estirando y 
orientando el/los brazos hacia 
él sosteniendo el objeto, y 0/9 0% 0/9 0% 
cuando el otro intenla coger el 
objeto, el niño lo suelta 
oerdiendo el contacto con él. 
MU (muestra) 1/9 11% 1/9 11 % 
APL (aplica el objeto sobre el 

0/9 0% 0/9 0% otrol 
AP (aparta) 0/9 0% 0/9 0% 
TI (tira de) 0/9 0% 0/9 0% 
SI (simula) 1/9 11% 3/9 33% 
GC (gestos convencionales) 3/9 33% 2/9 22% 
va (vocalizaciones) 0/9 0% 3/9 33% 
EV (emisión verbal) 9/9 100% 1/9 11% 
PRO (agilación-procedimiento) 0/9 0% 0/9 0% 
MO (mirada al objeto y/o 

3/9 33% 4/9 44% acción del otrol Ikinesial 
AA (acercamienlo a la 

0/9 0% 0/9 0% actividad del otrol loroxémical 
1M (imita conducta del otro) 1/9 11% 0/9 0% 
RE (rec ibe) 1/9 11% 0/9 0% 
GA (gesto que acompaña el 
habla como movimientos o 
expresiones corporales que 1/9 11% 0/9 0% 
aisladas no tendrían un 
sionificado convencionall 
BU (busca con la mirada) 0/9 0% 0/9 0% 
DE (deja o termina una 

0/9 0% 0/9 0% 
actividadl 

- Conductas comunicativas de la madre 

La conducta comunicativa que sobresale en la madre, al igual que en sus ACli , 
es la emisión verbal (EV) . La madre utiliza esta conducta en el 100% de sus 
prolongaciones, es decir, en todos sus AClp . 

Después de la emisión verbal, se registra la conducta de contacto ocular (CO) , 
observada en un 56% de los actos comunicativos intencionales de prolongación 
(AClp) y las conductas de mirar actividad del otro (MO), gestos convencionales 
(GC) y tocar un objeto (TO), que se presentan un 33% cada una. 
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Se observa que una vez establecida la interacción comunicativa disminuyen 
otras conductas como la de tocar un objeto (TO) y la de señalar (SE) . Debido a 
que la atención ya está centrada en una actividad con un objeto, parece que ya no 
es tan necesario tocarlo o señalarlo. 

En los actos comunicativos intencionales de prolongación (AClp) de la madre 
se nota que la atención está centrada en el otro miembro de la díada (la hija) , ya 
que en comparación con los actos comunicativos intencionales de inicio (ACli) 
aumentaron las conductas de mirar actividad del otro (MO) y el contacto ocular 
(CO). 

Las principales agrupaciones de conductas comunicativas que se repiten en las 
prolongaciones de la madre son: 

Conducta comunicativa 
Emisión Verbal + Contacto Ocular 
Emisión verbal + Toca Objeto 
Emisión Verbal + Gesto Convencional 
Emisión Verbal + Mira acción del Otro 
Emisión Verbal + Contacto Ocular + Gesto Convencional 
Emisión Verbal + Ofrece + Mira acción del Otro 

- Conductas comunicativas de la niña 

Frecuencia 
5 
3 
3 
3 
2 
2 

Las conductas comunicativas que la niña utiliza con más frecuencia en sus 
actos comunicativos intencionales de prolongación (AClp) son la mirada alterna 
(MA) , con un 67%, y las conductas de tocar un objeto (TO) y mirar actividad del 
otro (M O) con un 44% cada una. 

Se observa que en comparación con los actos comunicativos intencionales de 
inicio (ACli) de la niña, en sus actos comunicativos intencionales de prolongación 
(AClp) aumenta la conducta de mirada alterna (MA), disminuye considerablemente 
la conducta de vocalización (VO), y disminuye un poco la conducta de tocar un 
objeto (TO). 

Las principales agrupaciones de conductas comunicativas observadas en las 
prolongaciones de la niña son: 

Conducta comunicativa 
Mirada Alterna + Toca Objeto 
Vocalización + Mira acción del Otro 
Gesto Convencional + Mira acción del Otro 

Frecuencia 
2 
2 
2 

Parece que las palabras que más se le han quedado de la terapia a la niña son 
palabras que expresan una necesidad a manera de orden o dirección, por 
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ejemplo: ven, pon, dame; y es por ello que vocaliza más al llamar la atención de la 
madre que cuando le está respondiendo. 

d. Caracterización de la interacción de la díada 

En las gráficas 9 Y 10 se registran los porcentajes que presenta cada miembro 
de la díada en cuanto a las categorías de interacción. 

Las categorías de interacción están estrechamente relacionadas con la 
reciprocidad y los inicios disruptivos o no disruptivos que se pueden observar en 
las secuencias, determinando así el inicio o el término de cada secuencia. 

GRAFICA 9 
INTERACCION DE LA MADRE 

70% ,----------------------------------------------
60% +--------------------------
50% t--------------------------
40% +--------------------------
30% +--------------------------
20% +-------------~====-------
10% +--------------
0% +---------~r_-

1. PASIVA 

- Interacción de la madre 

11. RESPONDE A LA 111. NO IMPOSITIVA IV. IMPOSITIVA 
HIJA 

La madre al interactuar con su hija no registra en ningún momento la categoría 
de pasiva, es decir, en todas las secuencias la madre responde a su hija o inicia y 
guía la interacción. La categoría que más se observa es la de iniciar de forma no 
impositiva, sin interrumpir, y tomando en cuenta los intereses de la hija ; 
registrando un porcentaje de 59%. Enseguida se registra que inicia de manera 
impositiva un 32% y responde a la niña un 18%. 
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GRAFICA 10 
INTERACCION DE LA HIJA 

70% ,----------------------------------------------

60% +---­
SO% +----
40% +----
30% +----
20% -j--

10% t----

0% t----
1. RESPON DE A LA 

MADRE 

- Interacción de la hija 

11. IN ICIA 111. OTROS 

La hija responde a lo que su madre propone la mayoría de las veces , 
registrando un 64% de respuestas. Inicia un 20% de las secuencias de interacción, 
y sólo se registra un 16% de comportamientos considerados como no interactivos. 

e. Determinantes de la comunicación 

Se observa a partir del registro y la descripción de los determinantes de la 
comunicación en cada secuencia, que la niña es muy atenta y que además la 
madre muchas veces sabe llamar su atención colocando los objetos o 
colocándose ella misma dentro del campo de visión de su hija con el fin de 
comenzar una interacción comunicativa. 

La falta de contacto ocular a veces limita la interacción, aunque se puede 
apreciar en ambas respeto y tolerancia hacia el otro sin obligarlo a interactuar a la 
fuerza. No es una díada donde la madre todo el tiempo haga contacto físico con la 
hija y moldeé sus conduelas. Se permite la interacción libre y espontánea por 
parte de la niña. 

Se registra intención por parte de la niña en 20 de 56 secuencias , ya sea a 
manera de acto comunicativo intencional de inicio o de prolongación. Estas 
intenciones son respondidas positivamente en la mayoria de las ocasiones. 
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La niña siempre presenta control de su actividad y de su conducta, con estos 
dos determinantes no hay ningún problema, ya que el control de estos dos 
aspectos favorece la interacción comunicativa . 

En la gráfica 11 se muestran los porcentajes en que se presentan los 
detenminantes de la comunicación en la niña de manera favorable a la interacción 
comunicativa de la díada. 

GRAFICA 11 
DETERMINANTES DE LA COMUNICACiÓN EN LA HIJA 

120% ,---------------------------------------------

100% +-----------------------------

80% +-----------------------------

60% 

40% 

20% 

0% 

Atención Interacción Intención Regu lación de Regulación de 
la actividad la conducta 

6. Díscusión y Conclusiones 

Discusión 

De acuerdo con Kaye (1986), la comunicación del niño inicia en el contexto de 
la interacción social temprana con los padres o cuidadores, asimismo, es posible 
atribuir al niño una competencia comunicativa que precede a la competencia 
lingüística (Triadó, 1991 ). La importancia de estudiar la interacción comunicativa 
registrando el comportamiento recíproco de las díadas y no sólo de cada miembro 
por separado, radica en el hecho de la influencia recíproca que ejerce uno sobre el 
otro. 

Diverso autores (Kaye, 1986; Rivero, 2003) , han documentado cómo pasa el 
niño de la comunicación no intencional a la comunicación intencional y el papel 
fundamental que desempeña el adulto al dar significado a las conductas que 
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elicitan los niños. Algunos estudios reportan diferencias entre las madres sordas y 
las madres normoyentes con hijos sordos. Las madres sordas son más sensibles 
a los cambios de conductas de sus hijos y dan más significación que las madres 
normoyentes a lo que expresan sus hijos. Para favorecer la comunicación entre la 
madre y su hijo, se ha sugerido la importancia de que la madre sea más 
responsiva y menos directiva hacia las intenciones comunicativas de sus hijos 
(Lichtert, 2003). Durante el registro de las diadas estudiadas y aplicando el modelo 
propuesto, se observó que algunas de las madres normoyentes con hijos sordos 
tienden a sobreinterpretar a sus hijos sordos en su afán por comunicarse con 
ellos. Esta sobreinterpretación restringirá las oportunidades del niño de iniciar 
comunicación con el otro, disminuyendo la necesidad de comunicarse, es decir, 
los actos comunicativos intencionales por parte del niño se registrarán en menor 
cantidad y no habrá un equilibrio en la comunicación de la díada al ser la madre la 
que controla los intercambios. 

Diversos estudios han documentado la diferencia que puede marcar el estatus 
auditivo de las madres con hijos sordos (Spencer, 2000; Spencer y Lederberg , 
1997; Loots y cols, 2005) . Si las madres son normoyentes, se ha descrito mayor 
dificultad para establecer atención conjunta, ya que a ellas se les dificulta 
adaptarse a la atención en forma secuencial que caracteriza al niño sordo (a 
diferencia de los niños normoyentes donde la atención puede ser simultánea). El 
registro de las díadas estudiadas coincide con estos autores, se observó que 
algunas madres normoyentes, al intentar comunicarse con sus hijos sordos, 
mostraron dificultades en sus estrategias viso-táctiles y sus conductas 
comunicativas, al no considerar las atención dividida y no tomar en cuenta el 
campo de visión de sus hijos, situación que dificultó la posibilidad de lograr la 
atención conjunta. 

Esta observación es de gran importancia, si se considera que alrededor del 90-
95% de los padres de niños con pérdida auditiva son oyentes (Torres y cols. 
1999). La mayoría de los padres oyentes desconoce el significado de la sordera y 
las acciones de apoyo que les permitan poder establecer comunicación con sus 
hijos (Herrera y Díaz 2004) , situación que puede generar un menor desarrollo 
social-emocional de sus niños sordos (Vaccari y Marschrak 1997). 

Diversos estudios han caracterizado a madres normoyentes de niños sordos, 
como directivas e impositivas (Lederberg y Everhart, 2000; Herman, 2002; Goldin­
Meadow, Saltzman, 2000). En la díada que se reporta como ejemplo en la 
aplicación del modelo y de acuerdo a lo que refiere la literatura, fue registrada la 
madre como directiva, pero al analizar todos sus actos comunicativos 
intencionales (tanto los de inicio como los de prolongación) se observó que la 
madre es directiva al inicio de un acto comunicativo (sólo cuando pretende llamar 
la atención de la hija hacia algo determinado por ella) , pero en los actos 
comunicativos de prolongación (ampliar o dar continuidad a la interacción 
comunicativa iniciada) , lo realiza de manera más responsiva que directiva. La 
ventaja del modelo, al integrar las categorias de actos comunicativos intencionales 
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de inicio y actos comunicativos intencionales de prolongación, es que permite una 
mejor caracterización de la díada durante sus interacciones comunicativas. 

Como se reportó en el análisis de los actos comunicativos intencionales de 
inicio y los actos comunicativos intencionales de prolongación, estos variaron en 
las funciones pragmáticas y en las conductas comunicativas que fueron utilizadas 
en la madre y en la niña durante sus intercambios. En la madre las funciones 
pragmáticas pasaron de ser en su mayoría directivas a ser principalmente 
declaraciones de reconocimiento positivo, aunque la función directiva de atención 
no desapareció. Mientras que las funciones pragmáticas de la niña fueron 
esencialmente directivas en sus actos comunicativos intencionales de inicio y de 
prolongación, en los actos comunicativos intencionales de prolongación aumentó 
la función de declaración y se registró la función pragmática de pregunta. 

La atención dividida que caracteriza al niño con pérdida auditiva , ha sido 
considerada como otro factor que dificulta la interacción comunicativa (Swisher 
1992). El niño oyente es capaz de recibir en forma simultánea información de su 
madre visual, táctil y auditiva sobre las características de un objeto (mira la pelota 
roja). El niño sordo sólo puede prestar atención secuencial (alternada). Si la 
madre no considera la atención dividida del niño y le habla o explica cuando el 
niño no ha establecido contacto visual "cara a cara", no logrará establecer 
interacción y reducirá los intercambios comunicativos basados en la atención 
conjunta , limitando las posibilidades del niño para comprender y anticipar su 
acción. Esta dificultad se observó en varias secuencias al realizar el registro de la 
diada, utilizando el modelo. A pesar de que la madre utilizó diversas conductas 
comunicativas, en varias ocasiones estas no fueron suficientes o no se adecuaron 
para el logro de la atención conjunta , porque la niña se encontraba atenta a otra 
cosa o viendo en otra dirección (la madre no consideró el campo de visión o foco 
de atención de la niña). 

Dromi (2003), reportó que durante la comunicación prelingüística, precisamente 
en la fase de la comunicación intencional, surge la atención conjunta, lo cual 
permitirá que la madre y su hijo puedan enfocarse hacia un mismo referente y 
colaborar en acciones y/o juegos conjuntos. Como se reportó en los resultados 
obtenidos a partir del modelo, la reciprocidad se registró una vez que se logró la 
atención conjunta , es decir, que ambos miembros de la díada estuvieron atentos al 
mismo referente o haciendo contacto ocular. Al no haber atención conjunta , es 
difícil que se registre reciprocidad y la interacción comunicativa de la díada se verá 
limitada. 

De acuerdo con lo reportado por Loots, Devisé y Jaquet (2005), respecto al 
logro de intercambios comunicativos cuando los padres al llamar la atención de su 
hijo hacia un objeto o evento, lo realizan previo capturar su atención. El modelo 
permitió registrar que la madre reconocía los intereses de su hija y la manera de 
capturar su atención, de esta forma apoyó y favoreció una mejor interacción 
comunicativa . 
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Con relación al logro de la atención conjunta , se debe considerar el papel de la 
habituación hacia los estímulos (reportado por Brazelton, 1981), sobre todo en el 
caso de las díadas de madres-niños sordos, ya que al igual que en los 
normoyentes, un estímulo repetitivo y sin variación , puede provocar habituación y 
dejar de ser un foco de de interés para el niño, de no surgir algo nuevo, la 
atención puede perderse fácilmente. Al respecto, en los resultados de la díada 
estudiada se observó que en diversas ocasiones la madre no varió las conductas 
comunicativas y la niña no respondió ante los intentos comunicativos propuestos 
por la madre. En este sentido, en la asesoría a padres de niños sordos, es 
importante considerar la necesidad de variar las conductas comunicativas 
utilizadas para mantener la atención del niño sordo. 

Un elemento importante a señalar, fue que al registrar las conductas 
comunicativas de esta díada, la cual asistía a un programa de intervención 
temprana con énfasis en favorecer la comunicación utilizando el método auditivo­
verbal , no se observó en la madre la disminución de comunicación verbal o 
aumento de comunicación gestual con su hija, como ha sido referido en otros 
estudios. 

Conclusíones 

El modelo propuesto, amplió las posibilidades de observación y registro de los 
intercambios comunicativos de las díadas madre-hijo sordo con relación a otros 
modelos previos (Sarriá , 1991 ; Lichtert, 2005; Lederberg y Everhart, 1998). Las 
categorías de análisis que conforman el modelo incluyen una diversidad de 
aspectos que caracterizan el proceso de comunicación madre-hijo y permiten 
enriquecer su análisis. En este sentido, la propuesta integró categorías para el 
registro de los actos comunicativos intencionales tanto de inicio como de 
prolongación de la interacción comunicativa, considerando su cualidad como 
disruptor o no disruptor; categorías para el registro de la reciprocidad o no 
reciprocidad entre ambos miembros de la diada; categorías para registrar tanto las 
funciones pragmáticas como el tipo de conductas comunicativas que pueden ser 
observadas en la díada durante los actos comunicativos de inicio y prolongación; 
categorías comportamentales de interacción madre-hijo y el registro de los 
determinantes de la comunicación . El modelo logra la descripción de la díada 
como un todo dinámico e inseparable donde se van tejiendo distintas relaciones. 

El modelo permite identificar tanto aspectos favorecedores como dificultades u 
obstáculos que pueden presentarse durante el intercambio comunicativo de las 
díadas madre-niño sordo, esto amplía las posibilidades en el diseño de estrategias 
de intervención terapéutica durante la asesoría de manejo a los padres y 
familiares de los niños sordos. 

El modelo permite evaluar en seguimiento, los resultados e impacto de 
programas de intervención orientados a favorecer el desarrollo de la comunicación 
y el lenguaje del niño sordo. 
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Se sugiere la aplicación del modelo ampliando la población de registro que 
permita probar la utilidad de las categorías propuestas. 
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ANEXO 1 

TABLA DE REGISTRO 

NOMBRE DEL NIÑO/A 
Edad: (en meses) 

Tiempo en el programa de intervención: (cuantos meses lleva en terapia) 
Fecha y horario de filmación : 

Auxiliares auditivos: (explicar si utiliza los auxiliares o no durante la sesión que se describe) 
Descripción general del ambiente y/o lugar de juego, disposición de los participantes y organización de los juguetes: 

Participantes: (se describe estatus auditivo del otro miembro de la diada, si estuviera presente alguna otra persona fuera de la diada y la disposición 
en la que se encuentran ambos miembros de la diada) 

# 
Madre I A FP CC Hijo I A FP CC D 

En cada 
secuencia 
cuales son 

n los factores 
Ql h"ranscripción !Transcripción que propician ;a Función Función a: detallada de Actos detallada de Actos o limitan la Ql Categorlas Pragmática de Categorias Pragmática de a. todas las observados Conductas todas las pbservado¡ Conductas comunicación a. de los Actos de los Actos (1) acciones de en la comunicativas acciones del en el niño pomunicativas (atención , 
(J) interacción Comunicativos interacción Comunicativos (1) la madre madre de la madre, hijo/a del niño, interacción, " materna Intencionales del niño Intencionales c: 

durante la durante la intención, (1) 
::> de la madre del niño 
" filmación filmación regulación de ¡;j' 
(J) la conducta , 

y regulación 
dela 

actividad) 



ANEXO 2 

TABLA DE REGISTRO DEL CASO 

RUSI 
Edad: 37 meses 

Tiempo en el programa de intervención: 6 meses. 
Fecha y horario de filmación: 24.mayo.07 a las 9 hrs. 
Auxiliares auditivos: en ambos oídos. 
Descripción del ambiente y/o lugar de juego: Sobre el piso, en el espacio del comedor, junto a una ventana grande, está 
colocado un tapete grueso, sobre el cual se encuentran dispuestos los juguetes organizadamente en diferentes bolsas. Existen 
una ventilación y luz adecuadas y no hay ruidos fuertes o aparatos eléctricos prendidos que produzcon wnidos. El material 
de juego está al alcance de ambas. Rubí y su mamó van sacando todo, lo que causa que Q veces se revuelvan los juguetes y 
los estén buscando. pero al final del juego van guardando las cosas en sus respectivas bolsas. 
Participantes: Fueron filmados Rubí y su mamá (normoyente). Ceneralmente están sentadas sobre el tapete una frente a la 
otra (lo que permite un buen contacto visual) y en algunas ocasiones se encuentran una al lado de la otra viendo hacia la 

misma dirección. Su cercanía corporal permite el contacto físico en cualquier momento. 
# MADRE QVENTE HIJA SORDA DESCRIPCION de factores determinantes de la comunicación 

SECUENCIA I A FP CC I A FP CC MADRE HIJA 
IV .1: ........ , 

" 
, , . • 

• 111 ACII I (lA 
• ... COl ................ 

I .. · 1110 ................ 
SE - Utlba otrm ce pero aún Estrategia comunicativa Inadecuada 

TO 
-ca kNor.u InterCJCcl6n 
- Ate rxión CM;Iecuada 

2 111 ACli 1 CO I nR · -
CC 
EV 

Na 
,~c_ .................. 

1110 · ... co ......... .. • 111 ACII I I R. · IV AP 
.Alewd6. ......... ~_ ..... ~ __ .. _ ..... -'. 

-.................. 
EV - Mejora eJtrategla comunicativa (CC en campo de ... Món de R) 

1.10 - Atenc:l6n adecuada 
4 111 ACli 2 OF I Rs - VD - Interacdón limltada 

CC 
IV • ....... _ ..................... 1 , ....... 

ACII .1 .... ' ............................... h:h ,llAsA 
I Re-" · AA 

' ........ _ ........... 
1O 

................ ---... ... ( __ IMoo-.... ..... ..., 

1O 
· ... co .............. ................... --... -.. ,. 

Re • NU Re .... · AA 

IV VO 
S 111 I 

• IV 
-u-. ......... _ ...... 

AClp R .... · 1110 -......... IIIo;It.. 
Na 
IV 1110 -.................. I .... ( ........ -'"" ..... ...., 

AClp • Re · - ... co_.~ 
NU VO ................. -- .. -.. ,. 
IV ................... I I ( .................. ...., 

AClp 2 .. · VO · ... co ......... .. 
Na , "*"le ....... pII' __ -P"l- shM4. 

EV - Dice una ~ pero hace otra (d"IlOm.) 

ACIi 1 SE Re MA 
- Ve hacia donde mamá Itilala,. atenta 

-
6 111 TO I 

AClp EV - Dice una ~ pero hace otra (d'Ilm.) 
1 

MA 
Re - 1.10 - Continúa su actividad y hasta después hace ro (limita interacci6n) 

- Ve hacio c:Ionde mamá ~ atenta .1 .... -'-s ............ I ..... ,. . ..,. ............. 
ACII --• IV R. · 1110 

111 
CO • .. I c ..... d _ .. ~ ..... " .... 

AClp • GC R. El ...... ......... w..a. · ro 
IV 

8 IV ACIi 3 MU I Rc-t 1.10 No eJpera a la resputlta de R Y entonces Interrumpe. - TO Deja de atender lo anterior Y tMge HJ atendón a lo Cf.Je le muestra mamá. 



EV Continúa con el mhmo punto de alendón. 
Atenta. 

AClp 7 MU Rc-t - MO 
OF 
EV No hace ca. ce y EV coherenteJ. 

MO Atenta. U\.ItJtro te(lpnxkb:i 
AClp 1 SE Rc-t - TO 

CC 
TO TO Continúa la lntera«1ón pero IIn Pfettcr atención. 

AClp 1 EV Re - MA 
Atenta. Muestra rec:lproddad 

Re MA Regreto atención (:t R. Rflponde ante KJ acd6n. 

9 00 Re MO 
Deja de atender lo anterior y dirige KI atención a lo ~ le m uestra mamó.. 

+ -
AClp EV 

MA Responde con desaprobación hacia la retpwsta previa de R. pero no le indica 

AP 
clammmte lo que deiea. 

AClp 9 Rc-p MO Atenta (como etperordo m611nfonnIx16n) . 

CC -
EV 
JO Re" · NO 

c..w. ...................... _ .... ., ........ 
ate.l • • ~ I .... 

ACII 1 .1 + lO 
IV ACI~ • NA 

Re lIlA CC .... Hd ... ~ ................... ...... ...w-. 
CO lA A .... .................. 

• 9 ACI~ I CO • IV AClp IV I 
.1 NO c--.-ce. 

AClp 1 Re·. · AlMIt .. ..a6 ..... • • _ti ¡. ..... 4-" piHIIo 
IV lO 

AnC 1M : ......... -.-. ................ p •• h •• _ s" 
•• » • ••• • · . E · NO htM ........... ,......, ........ .. ... It.ce ___ 

• ES InIda llamando la atend6n de R hotia algo que .110 ta e¡t'CIbQ haciendo. 
:0 111 ACli 3 EV I nR - MO Slogut v iendo 101 }uguetel iln COI1Ilderar lo que le dice mamá.. Ya e taba atenta. 

JO Re" · NO u-. .................. 

11 111 ACII • 1 + lO ....... , ............... ..,.. 
IV 

ACI~ I VO 
TO MO No retp0ndi6 alimento de R. Intem.-npe proponiendo otra actlvIdad Y cuando yo 

tiene la atención de R no prolonga la interacción. 
ACIi 3 MU I Rc-t - ES Pierde la atención por la interrupd6n y atiende a mamá.. 

EV TO 
12 IV lO .... --... .... ....-. ....... ...m._ ....... 

AnC - - ACH I VO 
NA 

CO .............. .............. f . d f .... Wdi .. 

Re GC Re CO 
.............. (-....,... ......... ~..,.) · · 

1110 

IV 11 Re". ........ .......... .-....cc. 
AClp NA ................... ; .......... ,I ........ ~,_ ............ 

II 2 + I lO ---11 .1 
ACI~ 

1110 ....... , ............. ~ ........ II,~ .. . ,ct..,_ ...... 
Re 

GC 
.............................. 

10 .R NO ... ...... ..utIHll . ........... .,.,. .. _ ......................... 
+ · ........ ' . 1 ......... ..... IV AClp 

JO 
EV ce lmufldent~, no logra captor atencl6n de R 

FollodeCO. ,. 111 ACli 1 SE I nR - - No Int ~ rod:úo con lo rnodre. oliendo! o objeto¡, 

CC 
1110 ES Intento dirigir octJvldod de R con ce """' k lent~j . 

" III ACII 1 ACIi 1 TO No hoy r.<iproc:idod. \10 que no r~ O momá y mm bien tiene k11nt. ncl6n de 

IV comunIaJr cdoo ~11ca. 
MA 

CO Corrige tXtlllklod' de R 

AClp 9 EV Rc-t 
Reponde con cOlT ~ ponde ndo total ClII'ltI! lo que monó DPftiCL 

11 - -
16 11 

CC 
EV Confunde o R porque no ~pero o que veo lo bolso de Juguetes y cOl11lenro otro (014 

AClp 1 SE Rc-p MO 
Se"'*' oigo pero ~11o hoce otro COlO. - Rtiponde pcardCllrnente porCllM lo que dk~ mcrná ~ confuso. 

TO 
JO Re" 

~ ............. w p i ....... -.................. _ .. 
17 IV ACII O' 1 NA --• + • ....... _ ... ,.., 

111 ... , . ..,.. .. ..,.(--~ .. _.,. 
IV ACI~ ...... .... !) 



CO ............... _ ............ .,. • .t'fl ... _ ... a-

ACI .. • GC .e ES 
c...te.. ..... _ ... '-._~ ...... ~ ..... 

· loO_o.. 

IV 
IV .e 

ACI .. :1 GC t 
lO • NA .1 ACI" 

a. Ge .......... _- I I .-...... ~ ... ~ ....... ...w. ....... • ' ..u. .. 
+ • VO AIIC · ro ... _ ... 

ACI .. NA 
TO lnIda ~ lrot,n\lmPk' 

I AnC · NO ACIi 1 MU 
MA 

CO 11 lJtlIIza w.bI ~ t.rat eglos ll"M:II dart:wnente potO tontlnuar la 1nteracd6n. 
Re CC 

VO no mponde porque quiere comunkar oigo a otra penona f..-a de la d íoda. 

18 11 + ACO 1 MA 
AClp 9 EV 

5 TA 
ACII .............. 1( ' .. -...... ---- ......... 

• NO 
111 I 110 

............... . ........ -.6 .......... 
+ 

TI · • t. IV 
AnC ~ ...... _--.... ... co ....... ----...-. 

lO 111 ACO ro ........... ---. ...... --..._-...-.......... 
+ · t ....... -.............. NA • 

EV Pareu proIonocw octNidad que R wgerfo a otra penonQ. ~ t ó oornlderando el Jntem 

TA 
de R. pefO cn\e9Uldo te*o otro CICtMdod y no queda claro lo que qull!r. IXP_H 

MO AMpondII I n port. porq~ ti mrnbkJ ~ odlo.oldad pom ""'" lo que hoc, mam6. 

111 ACli 3 CO I Rc-p - TO 
20 ES 

TI 
CamtMa de actividad nuevamente interrumpiendo lo qu.1uóa R V no s. comunica. 1'10 

I AnC - - I E - MO 00, no lnteroccl6n. 
Recxdona 11 POIlII atención a la nueva Ixd6n de marn6. 

lO 
................. .. ............ ....-................. ,.. .... 

ACII 1 .e · CO I " I I ' .. c Oo 

Ge ............ w.' ........... __ ... -...co_ ....... .... - .................... , • -IV .e Ne ............ _ .. ___ .~ ............................ 

ACI .. lO ........................... ..-' I .-100 'f -111 10 Ge 1 • • CO _., cO ................ . ............. . L 
2t 

lO ACI" .................. --' ................... ------.. - • ' ........... I H ....... co ..... 

a. · Ge ACO t IIV loO " CO &1_,..." ......... -': ... __ ..... ' I h_a. ...................... 
EV ACO ExprflO ClIgo verbalmente y otra COK] no verbalmente. No CO limita lnteraccl6n. 

111 ACli 6 111 1 
MA Al _ po«I rflpumta de mmn6 ~ comunka lnt. ndonaImel'lte (01'110 pel100Q de vroba 

TO + ce la Mli6n. Ya no re1ponOe Q marn6. 
S 

22 S &t6 entretenida ron otro! jugueteI Y, mmlderw p.--nda de R 

I AnC - TO 111 + - MA RIcxdona Y rflponde en. el AO de obo pet1Of'OQ. 

E 

I AnC - TO 111 AnC - - =::=~= 
IV ... co ................ , ....... , I ' .......... d , ... 

H 111 ACII • lA 111 .. · . .,a6 ................. _w.n..t ... _ ................... 

ACli EV CanbIa .st roteglc¡ comunkatl\oaJ V" comlgIA atend6n de R con el objeto. 

3 MU 
Rc-t - MO Atel'lto (> rncwná. 

OF Re ec.nbIa 11 OUIMnto estmtegil:a comunkClU<.o, 

MA Atenta. 1nle«IctiYa. ~ \ICICCIIzondo v ~ atend6n de mamá. 
AClp 1 SE + 1 VO 

EV AClp 
Re 8 CO Expma cxeptad6n de conducta dt R v lue90 ptoblgo lntetCJCd6n. CO I ~ . 

+ VO Re MO 
Se (OI'Ic:,ntro m6i en , 1 ob;eto. pero I¡g... lleodo , 1 mh.n-G m erente de la loeCuendCI. 

-

lA 111 AClp 1 I 
MO Cam,*, V a...nenta ce trotando ele enriquecer lo cxtluldad de R... 

AClp 3 SE Re MO 
Responde levemente pero \/\le .... Q conc:entrane en , 1 objeto. 

-
EV 
OF SI Continúo bnondo b ote/1d6n de R \1 trato de enriq~ actMdad de R. 

AClp 3 AClp VO luego ümb6Iko. está reprewontando LInQ hCena <Otld\on(a. Oedara algo IObnI IU acción. 

EV 3 
MA 

AClp CC Sólo reconoce Cl(c!6n de R pero al no hobet CO MI imita W erocd6n. 

8 EV nR - - Atmd6n centrada en el objeto. MI entmle,.lOIo. 



TO 
1O ...... ~w-dk_ .... _ .............. ~._ 

:as 111 ACII • 111 •• · '1 ........................ .., ...,. ... r.e..w.. -' ___ ¡..,. d~ 

MU Rc-t Pro9one otro tetero en lugar ele continucIr accl6n de R con la tetera que " ta tiene en 

ACIi 3 
MA Io~ 

EV • 1 SI Continúa IU a«16n locluyendo el nuevo material que propone mamá. 
ACID 

SI VO qve obtiene atend6n de R dbminuyen ce. 
CC MA Ademál de juego flmbólll;o eitó lntetodo.Jondo y (0fI'IUfl1cóndo6e ~ a momá Iln 

AClp 8 TO 
ACID 1 DA 

perder atend6n. 

EV 
Re RE Redproddod \1 com",r!lcod6n daro. 

• 3 EV Rc-t MO 
Muy atentCl. -

AClp SI 
EV Rc-p Cambia ce \1 prolonga lnteracd6n con el referente que le InterflO Q R 

Coopera e Interactúa en el juego carnunicórldole con ..-ná. 
AClp 2 MA • 2 SI 

DA AaD 
Re EV Estroteglca oomunkatlval Jncx:Iecucxb. no ei claro lo que le pide. 

• 1 CC ACID MA 
Parece que pregunto \1 pide rnÓl irlOfmCICIór! porque la YOftea a ...er al objeto v Q 

2 mamá (MA) (no comprendió b ien ID que le expTl!HJba mamá). 

AClp OF 
EV 1 Aumenta \1 utilizo otro:! ce que twxen máI clara la ill(fKQC!6n que eitá dando Q R 

CA 
Atenta lfiponde haciendo lo miln'lo que mcrná Y tam b ~ n pregtMltóndole "d6nde 
,"tan?" C'OI'IIMI ce que mc.n6 no IIIÓ. 

4 CO Re 1M 26 111 AClp • 2 
10 TA AClp CC 

MU 
SI 

EV Continúa enriqueciendo. 

AClp 3 TO Rc-t MO 
á t6 atenta \1 partklpatl\oa. -

OF 
TO No carnIHa ce. 

MO Si hoxe ~ C'OI'I el objeto propUOHto por mamá. aunque no aMoc.O IU cuchara en una 
AClp 7 OF Rc-p SI 

taza. Se dktme un poco con la dimara. 

EV 

TO Re SI InterTUTlpe a Ro aunque ligue con e l mbmo referente (la rucharQ). 

MO Intem.n1pC! KI actividad para ltiponder a mamá \1 le propone algo. 

AClp 1 CO • 1 SE 
OF AClp 

MO .......... -..... , Pf ...... ~ ... ,_ 111 ........ 
TO 

'1 

_ ... ..... -.-.- .. -............. 
MA A ............ -"- ... IIIIdeN--':c ... I ...... _ ............... 

Rs 6 EV ACU • vO ,. ......... cc. 
GC 

CC 11 

NO ~ .... -........... 
27 11 AClp • .., AIoC ,O 

..... ......... _ .. _ ... ,..,.,....,,,._ w-.. .. __ .... 

· 
GC 
EV Intenta oontlnuar IntI!raal6n con el m ismo I'4!ferente. 

28 111 ACIi 8 MO 111 AnC - TO Estó concentrada en ~u prOpia actividad V no Interactúa. 

• 1 MO ........... ,CCp-...-.....r_ ... I ............. 
ACII • ..... · _ ....... .., 'O .., MO .............................................. 
AClp ACI. 

............... _ ............... _.w..--. • 1O • VO 
AP 

2. 111 
.., 

1 VO ............................ w.. .. 
AClp • CO 

ACI. • MO 
v ............... __ ce pe..."._ .. ...-. 

.., .....- ...... _p • .............................. 
AClp • GC ACI. CO c..w.cc ..... co. • VO 

GA 

AnC · 1O ~ · MO ............. -.-............................. 
... --

ACli TO CO Sugiel'4! otra actividad doe rTIOMra no impositiva,. va ql.lll la atención do! R va ~t oba en 
3 EV Rc-t - MO . 110. 

Atenta omel\lCl acción de mcwn6. 

MA Re E,iemp rlfica acd6n que ~ a R V ha«: 00, lo que favorea Interacdoo. 

30 111 AClp 7 EV 1 MA Intenta al«wuar un objHo. 

• 1 ES TO AClp 
EV ce inluflCie nt ~. 

AClp 6 CC nR - TO Centra w atend6n en objeto, V pierde la atención a mamá (atencl6n diferida que le 
1m KM ratenclón a los dos ~ t mulol-objño y mamó- al mim10 t1tn:.p¡,j. 



CO 
NO cc ............. ~ ................ -"-••• 

m ACII I .1 111 .R 
,..,. .... reh ..... _ ......... _~ 

o o ., IV 

1 AnC YO ES ... ..., ... -"--
o 111 Aloe o .......... -w. lO 

MO Parte del lnterél de R Y le otrKe lo que R parece estar buKando. 

MO Re vo- Reipoode intenxtoolldo y ~ ~11o:!. paIab~ que ello na apre!1dldo en 

ACIi 3 TO I + 1 EV t.rapia "pon~ al rriImo tiempo que poM la tapa. AdÜll Y habla lmultóneamente. 

OF AClp CC 
32 111 TO 

TO No (ontll'lÚa,. deKlprouecho oportUllIdod de prolol'l\1Qr interacd6n. 

CC Pudria comunIcane ron IU~, pero e lla lÓIo eltá exprelOl'ldo para ella mbma 

AnC o TO ACnl - (habla con tila mbma) . 
SI 

'1 
NO VO ..... .-.aMIIH .... a o .............................. -.Ie _____ 

ACII • IV 
AClp • 'E m 1 NA 

YO Me CO ........ -..-. .... _ cc. 
ACI., • IV 

ACO 1 CO ........... _ ....... ___ .............. CO _ .. per_ .... ---• MO .......... _-----
AnC o YO + 1 VO ,.-----...... --- .. .. ...... 

JI ACO NA 
ES ............ _wl ..... 

1 VO 
.. ___ ................... .,.-....cc. 

AnC o YO 111 ACO 1 lO 
NA 
MU 

YO ........ I .u .. .... , 'f &.11 ................... -.... 

AnC o AC" o VO 
_ ... 

NO ,..,. .... ,.. ..... 
EV Propone IMCI oetiYldod (1, la que R no estobo otento. 

ACli 3 MU AClp 2 MA Retponde desviando IU atención hada lo que propone mam6.. 

CC I Prolongo lnteraccl6n yo que logró copt(r CJtenclón de R 

AClp 4 EV Rc-t CC 
Retponde pero emegulda vuelve su atención al referente anterior (móvil). 

IV -
34 CO 

VO .. --.............. 
.. W.W-C1iII I t. 

AnC o TO ACU 1 ES 
DA 

RI e ...................... 
ES Al .... . .. .......... 

ACI., • IV Re o 

lO 
YO 
IV ............ _d6.. 

ACI., I Re o CO .... -'" ..... •• YO 
IV .................................................. 
GC 

............. --' ,. .. 18tl .... _ peH _ ......... ,el ... rit_ ..... 

ACI., 2 Re o 1M YO 
NA 11 
IV "--................... 

11 ACI., GC CO ....... . ..................... MltI ........ 

JI • Re o 

1M 
DI 
IV .............. If ............................ 

Re 
GC 

... CO Ji_.w~ ................ 

+ I Re o RE 
ACI., CO 

DA 
IV 

_ ........... 
" ., ... cc._w-. _ .................. 

• 1 
c .......... _N. .... .wee .. 

ACI., I .. o lO GC 
NO 

TO Inicia tratando de prolong(r la lnterocd6rl (0fI el milmo me_ellle que t1 el objeto de 

36 111 ACli 8 EV I Aap 1 MU atend6n de R 

MA 
Lbna la atención de maná hacia el objeto . 



Re CC ~ tennlncw k:I octMcb:l. No hoy dericbd en lo que c,Mfe~. 
8 EV Rc-p TO 

Por.aI que no entllmd. que mamá ~ terminar fiQ actluIdad (falta c» 
+ - wmprenW6n) y hoce oigo con ,1 objeto que le dio mam6. 

AClp 1 SE 
AnC - TO 111 AnC - TO Atención (.ntrocla . n objeto. No Interactúo. 

Atendón centroc:\a en obieto. No Jnleroctc.a. 

lO .............................. " ............ i i '1 
IV ACII - i 11 i - 7 • 

17 • lA 111 .. - lO ....................... ..-. .. --- ........... 
RV 
EV MO Intento _nt. ckwIor atend6n de R hado: otro referente. cornbIancIo ce. 

ACli 3 MU Re - CO 
AUtnde Q mam6. 

EV Propo.w cxtluldod con . 1 objeto que ~ atendió R \1 ejemplifico ~ lo aa:16n 

38 IV AClp 7 TO 1 Rc-p MO 
quo-~ - 5i obMNa .1 objeto que le m~tro mcrn6 pero no hac., nada con é l \1 regresa IU 

SI atención a MI propio objeto. 

MO Dk~ ce \1 pierde mí la at.nd6n de R. 
AClp 4 EV nR - ro Atend6n c.ntrodo . 11 objeto. 

U ..... _.,_ ......... ~ .............................. cc. ..................... 
IV ACII 

RV .. lO • 111 -lO 

•• l A ... ...................................... 
AleMIh ......... ..-..n ............. ,. ....... l'II ...... . .w.a. 

I AnC - lO 1 R - NO ........ 
SE Propone de n..- aa:16n con bIoquel. 

RHponde Wn cotreSpordendo.. 
111 ACli 1 MU 1 lis - -

OF 

MO ACnl TO No ..,., intefO«l6n. 

I AnC 111 VO Cent.rodel.., IU ptopb Jt-go la ccmtA1ica m 1ntenc:16n. rwocdona ante lo Illuod6n de 
40 - TO • - la caida de uno tapa. 

E CC .. ............ _ Ac.I ... ,...._ ....... ........ _ • 

vo- u-. .. ........ .. ............... " ........... 
I E - MO AeJl I 

IV ,. 
MO ...... -,., I I l ....... " , U c, ...... pWt.. 

CO vo- ~ ...... .. .....w. .. --' " .......... . ...... 
AClp • ACIto I IV 

......... {MtI .... .,.. .. .... .... "). 

RV 'E 
O' 11 
MO - '4 i • " ........ _.cc. 

R. .1 vo- .......................... " ..................................... 
• IV 

.. ................... -..._ ..... 
+ RV AeJ. 1 lO ., 11 • AClp GC .. 

lO 
1M ~ ..... 'f _ .................. cc. 

AClp 11 
CO 

R. eo ..................... - ........... ---........ 
MA Sólo lOnrie pero deja de Inl.ractuc.- para arreglar mot.rkL Unta (On1O.ft(cacl6n. 

U VO I.bno kI cQncl6n c» mamá viendo altetl'llldarnrlnt • .,.,. mamá \1 el obJeto. 
b C - lO ACIi 1 ro 

11 
Re Jmponde ante kI e)(p~i6rI de R. peto ,Igue acomodando material ~ ProponII ~ como 

8 EV referente. de _ modo corWunde • lntel1U'Tlptl lo que propone R 
42 11 + TO nR - TO Al no Int,r.tarie lo qlM mam:i ~ deja de Interactuar. 

AClp 3 

O' R. NO 
...... _ ............. ____ .. w..6 . .... 

ACII • RV GC 
At-... . --' . ........ 

+ • 
GA AeJ. " 
O' GC --,« ............ 

U 
........ ~ ................. -_ ..... _ ...... --' 

AClp • RV R. - ......... _ ..... ;-.,. ................ w. i • ...... -"tI 

GA 
lO ...................... 

•• 111 1 SI 

MO 
........ co ._.,. ........ lo i ......... , ..... 

NO .. -........ 
AClp • RV R. - ....... ---, .. ..... l' i ......... , ....... 

lO 
DI 

AClp • lO ACIto 2 
NO a-..,peItHIe ........ . . '---..................... 
eo ,........ ................... 



AA 
v .. _._ ...... _ ............ 4IM ........... (M" ... 

IV 
..,... ....... IiIt). 

GC 
.a 
IV ..--.. cc,,~ ....... _ .. ~ .............. ...... 

JR ......... --" ... ~1Ii._ .. 1NI ........... ___ 1 ..... _ 

7 u .,1 .. _ ..... ,... ...... _"'*,..-_ • • I •• pw ..... 

'O Re-" MO ki' Me 

ACI" t -OP ro • CO 
GC 

AnC 'O AuuC MO 
... co .. ___ ..... , ......... • • eWel ... - - 1 .......... MdM ........ 

10 Poca! ce. no hay clar1dad en su menK:lje. 
Atento. pero no comprende a mamá 'JI no ltiponde (pare« que requiere máI 

44 111 ACIi 4 CO I nR - CO lnformad6n). 

EV 
CO NA c..w. ce ,. ........... oc. 

YO- - U .. r_ ..... .-MM-"" ........ .., ....... 
ACII • IV Re" - IV 

GC GC 

CO Re" YO-
__ . cc. 
............... _ •• d. 111 

ACI" • IV + • IV 

GC ACJ" ro 
NO &--.cc ,....,.. .............. 

'1 ........... ....¡ ................. .. Hornd .. 

JR MO 
ACI" • RV Re - YO 

Na tE 
GC 
CO 

I 

.5 111 Re ..... -~ ~ ........ " .......... 
ACI" 

RV YO u... .... -w. ................. _ .... ...a-M . ......... h_ • + I 
GA SE 

_. 
ACJ" 

I V ES 
c..w. c c~ .. __ '-"-( ____ ............ 

• • ..... ). ACI" • GC ACJ" I SE A ...... CC" ....... .a..dM ............... _ti ..... _ ......... 
YO .. --...... (pMd ................. ..,..._ .. ) 

NO ...- ... - " ' ... ce" 14 I ... -............... 
JI 

................... CO( ................ ...,. .................. )-

ACI" • Re" 
MO -Na GC 

CO 
IV MO , ............. ,.- ...... I I • 

ACI" • 'O 
Re" - GC 

A ..... .,.,. ..... " ___ ..... -... ...... _ ......... 

TO Propone actividad sin quere r desviar atención de mamá a otra cosa.(mamá ya Htaba 

ACI" 7 IV ACli I VO- otento a lo que hado Al 

EV 
1.10 ComInc.a e!ll1que<Jendo lo que InId6 R. 

10 
~ponde atanta. 

AClp 3 OF Rc ... t - MO 

EV 
TO 

SE 
OF TO 

Ofrec:e obo ante! de que R termine con uno (no elpera 'JI no COfIIic$era atención 

AClp 1 Rc-p dNldido) . 

EV - CO Atenta delpuoh de haber colocado Kl objeto, pero no alcanl6 a ~ el otro que le 
ofn<ia....m 

Re 11 Vuelve a ofrecer el objeto ya que tiene la ater'l(!6n de R. 

46 11 + 1 
OF 

Rc-t MO Una vez atenta logro responder en forma total. 

EV - TO 
AClp 

1.10 Ofrece otro objeto enliquedendo Interacción. 

Re EV 
Rflponde atenta . 

+ 8 
CC Rc-t MO - TO 

AClp 
1 ro 

OF 

OF TO 
Ofrece otro ante! de que R termine con uno (no e!pera y no COI"IIldera ater'l(ión 

AClp 1 Rc-p 
d"1II1dlda). 

EV - CO Atenta de$ploléJ de haber ,alotado KI objeto. pero parece que no akanz6 a ver el otro 
que le ofrecía mamá. 



CO Rc-t Contlnúo.lnteraetuando y conige a R 

AClp 9 CC , 2 
TO Atenta ltiponde y 1\.IegO YOItea como preguntando lo hice !»en? 

EV AClp MA 

Re CC Relponde y corrige ac;clón de R 

, 9 EV Rc-t MO Atenta a la IncfICOcl6n de rnc.n6 t'e\ponde. -
TO AClp 7 SE 

MO Espera Q que R termine IU actlvIdad lile ofrece otro objeto ~ no espero oo. 

AClp 1 DA Rc-t TO 
Relponde IIn ca y luego le IntetelO en otro referente. -

EV ....... ,.........,~--- .. -.-.-•• (MI--... -....... 
MO .................. ,. 

ro ....... ~_ .............. 
AClp 4 EV II .. ca I 

101& •• CA 

ES Interrumpe. inicia ron otro referente. no hoy reclpnlCldod con lo qut R Inició. 

10 MO 
Responde ante una de ka lntendonet de mcrn6 poniéndole atención \1 mirando; dejo lo 

ACIi 1 Rc-p q ue ella hacia.. 

EV - DE 
OF 
MO Aumenta ce para prolongar. 

CO 
Atenta mponde a mamá. 

CO 
AClp 4 

MU Re ce 
EV - ES 
CA TO 

48 IV MA I 
MO ProbngQ, d"1Im1l'luyen ce. 

AClp 1 EV Re MO Atenta ltiponde \1 espero. - TO 
TO 
TO Re Indica que yo p...ede reanudar octMdod. 

AClp 7 EV , 1 
TO Interactúa \1 hace ce como 1I dljero "mira". 

CA AClp MA 

MO No auToentan ce. 
AClp 8 CC As TO S. ~Iltro In , 1 objeto. - VO EV 

ro ~"'" 111 _ .. __ .................... _ .... _ ....... 

DI 
~._.I ............. --', ...... -... ,. ............ 

•• 111 Aell I I Ro o ro 
IV 
SI 

MO Intenta prolongar. yo e'! n1ÓJ daru en lo que quiere. 

ACIi 1 SE Re TO 
Termina actividad que le propuso mamá. -

EV 
50 111 MO I Probnga pero cfrsmlnuyen ro 

AClp 8 EV AClp 4 CO Pareu ~ar"¿q.a siglA? O,,-1C1r "ya" 

Re - CC AnC - TO Responde ~ con una ce: ce. 
Atento al ob~~. plerdlllnte""ln Interoctuar. 

YO ......... -.................. .'_" ce. 
NO R. ro AlnIh.--' ............ ~._.-"- ........ ,. ...... 

Aell I • o NO ' 4 , '-IV (')1 VO 
SI 111 GA I 

YO ... ,...... ............... ~ ........ plll • , _ .... -
Ael .. IV 

R. --I • o YO M .... ,~ ....... 

Ge 
MO Interrumpe proponiendo otra adluldrxf (0fI otro objeto. 

TO E 
No atiende a mcrroó \1 reo«iona ante la ccrit\a del objeto ~ con alguien 
fuero de la <f1Cldc. 

52 IV ACIi 3 MU 111 , -
EV ACO 
CA 
IV NO .... ; ............................................ 

Aell • YA I R. o 

VO • ........ ..u, 

SI IV IV ACO CO Parece prolongar Interaccl6n, pero no le comprende \o que dice. 

VO- Comunka a m<:wná y a alguien fuera de la <foda algo"'ya". bnando la at.nd6n. 
Ael .. I YO , 3 

eo ACli EV 
11 CC 

54 11 AClp 7 
CO Re TO 
1M - DE 



EV 

EV VO ....... ,....-- ....... ~."'--' .. 
AClp 2 "CH • GA 

&1 .... '-.. _..,..w. .... W_d6.. 

TO CO 

IV .. . .............. _ ... w..- P"" I ••• •• t ........... 

Re eo -............... - ............ 
• 1110 .u... ........... 

• GA Re o GC 

Aelp Z 
II1II l1li .1 11 
eo 1110 

..... __ ce. 
OS 11 ............. ,,_ ........ 

Aelp Z 
GA 

Re GC 
o 

IV ES .1 ro 
IV .................................. ~ ........... 

Aelp Z lO .. o ro 
................ ,_ ................ --"~ .... __ rMtI .. - ........... 

O' 

EV Vo- Atoda ID que dice con la perupcl6n t6tti1 de R al de< ~ -pon ~ apIca M.I mono certO • 

ACli 1 Re EV la boca de R (tknka utlboda en Pf09. o. intervención). 

APL - ~ Q mamó pero IIn ~at.nc16n al objeto (on el que actÚCl. 

TO 

EV lO Prolongo lntera«i6n ,In interrumpir a R. 

AClp 8 AClp 1 VO- Dic, lo que e llo m kma hcKe. 

TO EV 
RE Prolongo interacción ofrKRrdo ná mat.tiCII CI R Iln interrumpir. 

MU Re VO- Re!.ponde Q marn6 (Ú'I at ..... a a IU objeto. 

AClp 3 DA • 1 EV 
56 111 EV I AOp lO 

CO 

AClp CO ~ a R pcnderoqve ~ " tqu6 poso?" 

4 CC 
Re - CO Retponde atellla e Interactuando con momá. 

Re Pro6ongo dttcr1blendo lo ~ paIÓ. 

AClp 7 EV • 1 CO ~ Interactuando pero luego dMvIa atencl6n hada otro penona. 

ACO 

AClp TO Coloco !)¡en el objeto pcwa podef" continuar. 

7 EV nR - CO No rtipot"de Q mamó porque ÑgUe atenta a otra penono. 

IV u-. ...... _ .. ""-"'--k. 

Aell • lA 
Re o 1110 --.. 111 lO 11 c..tIH. ............. cc. 

Aelp 7 IV Re ro ............. 
o 

Ge 



ANEXO 3 

TRANSCRIPCiÓN DE LA FILMACiÓN 

RUBI 
Edad: 37 meses 

Tiempo en el programa de intervención: 6 meses. 
Fecha y horario de filmación: 24.mayo.o7 o las 9 hrs. 
Auxiliares auditivos: en ambos oídos. 
Descripción del ambiente y/o lugar de juego: Sobre el piso, en el espacio del comedor, junto a una ventana grande, estó colocado un tapete grueso, sobre el cual se encuentran dispuestos los 
juguetes organizadamente en diferentes bolsas. Existen una ventilación y luz adecuadas y no hay ruidos fuertes o aparatos eléctricos prendidos que produzcan sonidos. El material de juego estó 
al alcance de ambas. Rubí y su mamó van sacando todo, lo que causa que a veces se revuelvan los juguetes y los estén buscando, pero al final del juego van guardando las cosas en sus 
respectivas bolsas. 
Participantes: Fueron filmadas Rubí y su mamó (normoyente). Ceneralmente estón sentadas sobre el tapete una frente a la otra 00 que permite un buen contacto visual) y en algunas ocasiones 
se encuentran una ollado de la otra viendo hacia la misma dirección. Su cercanía corporal permite el contacto físico en cualquier momento. 
# MADRE I A FP ce HIlOCAl I A FP ce D 

Sentada en el tapete donde están bobas con juguetes Se encuentra de pie a un costado de mamó observando la 
"vamos a armar, vamos a armar: siéntate hija" mientras acción de mamá y no se mueve. 
parece indkar con una mano r6pidamente un espacio 
vacío junto a ella "ven" acercando con sus manos una de 
las bolsas donde hay material sin voltear a ver a R en 
nIngún momento. 
"S6caIos, sócalos para armarlos cuando los saludemos" No voltea a ver a mamó. ve hacia los juguetes (el material). 
señalando dentro de la bolso que tiene en la mano, luego 
comienza a sacar algo de la bolso y voltea a ver a R 
sonriendo "l.sl7" asintiendo con la cabeza a l mismo tiempo 
y colocando algo de Jo que sacó sobre el tapete. 
Vuelve mirada hacia la bolsa que tiene junto o ella Se hoce un poco para atrás al colocar su mamá la bolsa. 
diciendo "soca. a ver ven. siéntate" y mueve la boka que 
tiene hacia el otro lado acercándola frente a R "sléntate 
OQuí conmigo". 
"A ver, ahistán" soltando la boka frente a R "dame" Emite "m" (con volumen bajo) sin voltear a ver a mamó. 
mostrando la mano en poskión supina y abriendo y 
cerrando los dedos varias veces en el lugar hacia donde R 
está viendo. 
"Rápido, dame otros. ven. sJéntate" mostrando Se adelanta un poco, voltea o ver la cámara 
nuevamente con la mano el espacio vacío sobre el tapete momentáneamente y se sienta junto a mamá deteniéndose 
que queda junto a ella mientras coloca unas piezas de del brozo de ésta mientras se sienta. 
plástko sobre el tapete "siéntate". 
"Eso" 01 momento q ue R se comienza o sentar: continúo Se termina de colocar en posición de sentado con la mirada 
moviendo una figura que sacó de lo bolsa y permite que R indefinida y emite "m" mientras va quitando el brozo que 
se siente sola sin ayudarla tenía sobre mamá. 
"MIra. ve. mira" moviendo una figura frente o R sin voltear Mira la figura cuando mamá se la muestra. 
a verla "¿yo ves?" 
"Mlroo" continúo moviendo la pklza en el tapete frente o "Mm" (como sonido sin intención clara) viendo aún la figura 
R sin ver a R. que mamá le mostró. 

"A ver dame otro color de éste verde" levantando y "Mmm" acomodándose, intentando hacer su brozo hacia el 
mostr6ndole a R una pieza verde a la altura de los ojos de centro de su cuerpo (ya que sigue con su brozo sobre el brazo 
R sin verla. de mamá) con la mirada indefinida. 
"S6calo" seoolando por un segundo la bolsa de material Observa hacia donde señala mamá (10 bolsa de material) y 
que colocó casi frente a R "r6pldo" tomando algunos de los luego ve acción de mamá pero enseguida regresa la vista a la 
materiales que había sacado y puesto sobre el tapete. bolsa. 

Mueve su brazo en el que estaba recargado el brozo de R Voltea a ver de nuevo acción de mamó. 
01 momento que se estira pora tomar unos figuras y el 



brozo de R coa naturalmente "óndaJe mamlta. rópldo, 
sócalo, rópldo", coloca unas piezas una sobre la otra y 
volteo a ver a R por un segundo, luego ve su propia 
acción. 
"Miro" sel"lalando con un dedo lo que construyó y regresa Ve acción de mamó. 
su mano coloc6ndola sobre sus piemos, al mismo tiempo 
ve a R por un instante "¿ya ves? lQué bonito? 
LAhora el verde? 00 dónde estó?" estirando la mano hacia Voltea a ver la bolsa cuando su mamó estira la mana hacia 
la bolsa del material en posición sup ina y moviendo sus allá. Estira su mana tocando algo dentro de la bolsa sin 
dedos al mismo tiempo. sacarlo. 

Toma una figura ve~~ la coloca frente al c~~po de Saca la mona de la bolsa y voltea a ver lo que mam6 le 
visión de R sin soltarla nterrumoe acción de R . muestra. toca la flauro aue mam61e muestra. 
"De éste color" moviendo un poco la figura verde que le Sigue con la mirada desplazamiento de la figura verde. 
estó mostrando a R sin dórsela o R y cobcando la figura 
sobre el tapete. 
"Rópldo, a ver, busca" sel"lalando lo bobo sin ver a R y Volteo a ver la bolsa que seoola mam6 y comienza a tocar las 
asintiendo con la cabeza al mismo tiempo. figuras que hoy dentro de ella con ambas manos concentrada 

y ahora dóndole un poco la espalda a mam6. 

Comienzo a mover juguetes concentrada en su acción Saca de la bolsa una figura amarilla y voltea a ver 
"rópldo" (volumen bajo de voz). brevemente y un poco hacia otr6s mientras mantiene en la 

misma posición 0100 elevado la figura amarilla, luego voltea 
de nueva hacia la bolsa. 

Voltea a ver la figura amarilla que R detiene y la toma En cuanto mam6 tomo la figura amarilla de su mana, regresa 
acercóndalo a lo que estaba construyendo "na, ésta no es". de nuevo a ver la figuro y la acción de mam6. 

Ve a R un Instante y suelta la figura que R le había dado Observa acción de mam6 tranquila 
diciendo "ese no" al mismo tiempo que mueve su cabeza 
de izquierdo a derecha (expresando negación). 

Comienza a mover juguetes sobre el tapete. Observa los juguetes que mueve mamó. 
Dice algo ininteligible y luego sel"lala con un dedo la bolsa Voltea a ver bolsa de juguetes y comienza a tocarlos. luego 
de Juguetes a l mismo tiempo que dice "Joco", soca una pieza. coloca la pieza en la construcción que estaba 

haciendo mamó y voltea a ver a mamó enseguida. 
Ve a R y le dice "no. ese ahi no va" y comienza a Espera a mam6 y le toca una pierna. 
cambiarse de posición al mismo tiempo, quedando m6s de 
frente a R. 

Al terminar de acomodarse señala nuevamente la bolsa Voltea a ver la bolsa y toca algo con la mono, 
I!soca otros de alió", 

Toma otra de los bolsos que tiene juguetes y la voltea Ante el sonido y el movimiento de los juguetes que sacó mamó 
totalmente. por lo que los juguetes al salir y caer sobre el voltea inmediatamente a verlos, 
tooete producen sonido. (interrumpe) 
"Mira" colocando una mano en posidón supino Continúo viendo los juguetes que cayeron, 
brevemente frente a R y por encima de los juguetes Que 
recién caveron, 
Toco una figura azul por un momento "miran. Observa lo que mamó toco. enseguida se estira y toco algo 

cercano o la figuro azul emltlendo "a ". 

Toma uno tazo y la acerca y deja en el campo de visión de Deja de tocar el objeto y volteo o ver la tazo que le muestra 
R "mlra". (Interrumpe) mamó. aunque luego se estira para tomar una pieza verde 

con su mano. 

Toco y mueve unos objetos. luego coloca un platito y le Deja la pieza verde sobre el tapete y toma otra pieza rosa 
coloca una taza encima, "000" volteando o ver O mamó al mismo tiempo. 

Voltea a ver a R también y la pieza roso que estó en la Vea mamó, 
mano de R: asiente con la cabeza. 



"Alió hay otro". viendo y sei\alando la lQ bolsa con su Ve hacia donde se"ala mamó y coloca la pleza rosa que tenía 
dedo, luego voltea a ver hacia otros Juguetes y dice: en su mano adentro de la tQ bolsa. lueoo voltea a ver a 
"s6caIo" moviendo su mano en posld6n prono hacia mamó. 
delonte IJ otr6s. 
Cuando R la ve. ello voltea a ver a R y lo que R hoce y Observa lo que hoce mamó tranquila. 
asiente con lo cabeza. pero enseguida dice "no. s6calo" y se 
estira hacia la bolsa sacando la pieza rosa que R había 
cokxodo y la coloca sobre el tapete mientras dice: "éste 
aquíva". 
"Ora. soco otros" seftalando los Juguetes con su dedo 2 Continúo viendo hacia los Juguetes y ésta vez no volteo hocla 
veces "ele olIO" asintiendo con la cabeza y seOOlando con donde seoola mamó. 
su dedo la lQ bolsa. 
Viendo hacia los juguetes también d ice "s6ca1os maml". Se estira para tomar uno pieza roso y la levanta para 

colocarla en el tapete y luego colocarlo sobre una construcción, 
enseouida sin mover ni soltar la pieza voltea a ver a mamá. 

Ve a R "no. ahT no va" haciendo expresl6n de negod6n con Deja de ver a mamó y quita de la construcción la pieza roso 
la cabeza y al mismo tiempo coloco una de sus manos en que había colocado y la deja sobre el tapete. 
pOSición de supino. 
"Soca otros de olIO" sei\alondo varios veces con toda la No volteo hacia lo bolso sino hacia los Juguetes que est6 
mono la lQ bolso de Juguetes y viendo hacia la bolso y moviendo su mamó. 
lueoo dice "rápido!! ya volteando a ver hocia otros 
'uauetes v tocando unos. 
Mueve su plato y su taza (los que ya había colocado) y Observa acción de mamó pasivamente y en cuanto mamó 
enseoulda coloca otro plato frente a R y IlJe90 una taza termina de colocar la taza y el plato frente a ella la volteo a 
sobre ese mismo plato "mira". ver. 

Mira a R sonrléndole y asintiendo dos veces "lsf?". Se volteo y estira hacia las tazas. 

"¿Verdad que sl?" asintiendo una vez y colocando una de Toca algo y volteo a ver a mamó "mm". 
sus manos en posición supina mientras d ice "la ver otras? 
Tú pon" seflalando con su mano brevemente a R sin ver a 
R 
Askmte con la cabezo "mjm" volteando a ver a R y lo que levanta un plato azul (el que antes había tocado) y lo deja 
ella toca. caer, luego sigue moviendo otros juguetes que estón a su 

alrededor. 
Oboe"", actividad de R. Levanta unas casto"uelas t0m6ndolas con las dos manos y 

enseouida volteo a ver a mamó sin soltarlas. 
Ve a R sonriendo y asiente con la cabezo mientras dice Con las casta"uelas entre sus manos voltea a ver la cómaro y 
"l.hoce ruido verdoc:f? ¿si se escucha verdod?" tocando una se queda viendo. 
oreio de R con su dedo. 
Volteo la mIrado hacia los castai'luelos y las jalo y las Voltea a ver sus manos y los costa"uelas que se CO'jleron. 
mueve; las castai'iuelas se resbalan de las manos de R y 
caen 01 tapete. 

E}erc~ ~resión con su dedoo~ . veces sobre la castañuela Imito acción de su mamó (ejerce presión dos veces sobre la 
cardo la cual emite sonido . castai'lue~) I enseauldo voltea a ver a la cámara sonriente. 
"¿Verdad que sl7" tocando a R en el brozo y vKmdoIa un Volteo o ver la bolso 01 mismo tiempo que toma la castai'iuela 
segundo; enseguida se estira y jala un poco uno de bolso. que estaba t irada y luego comienza a ver la castañuela y sus 

propios manos. 
Soco unos platos y tozas de la bolsa y los cokx::o sobre el Voltea a ver lo que hoce mamá. 
tapete. (distrae sin interrumpir) 
T ennlna de cc»ocar los platos y pone la mano sobre su Ve rostro de su mamá. 
propio rodlllo por un momento, enseguida obre y cierra los 
dedos en poskJ6n de pinza. 
"lur asintiendo y volviendo a acomodar los platos. por lo Toca kls casta"uelas con una mano y continúo viendo rostro 
que baja un poco lo mirada y ve sólo indirectamente o R. de mamó. sonríe. 

Asiente con la cabezo pero contInúo arreglondo los platos. Voltea hacia lo cámara sonriendo mientras continúa tocando 
las castoi'luelos. 

"sr se oye ¿verdad? ajá" y continúo arreglando los platos Deja de ver la cómara para ver su propia actividad (sigue 
sin vera R. tocando las casta"ue~) y enseguida. "si 000" dlao \10 



culntlendo con la cabezo. 
Asiente también con lo cabeza y luego coloca las castai\uelas 
en el tapete. después voltea de nuevo a ver la cámara con la 
boca cerrada y expresión seria y eleva y voltea una mano en 
posición syplna. 

Cuando R voltea la mano, ve la mano de R y hace el "'Va no. ya no okIo verdad" cftqo yo 
mismo movimiento con su mano, enseguida lo estira hacia Ve hacia abajo y luego regresa mirada a la c6mara. 
la bolsa. paso frente a R su brazo, luego soca unas cosos de 
la bolsa y continúo atenta en su propia actividad. 
Sigue sacando cosos de la bolsa y saca una figura amarilla. Continúo viendo a la cámara. 
Dice algo Ininteligible y al final se oye que dice "maml" No reacciona ante el contacto físico de mamó.. sigue viendo la 
tocando 2 veces a R en su pecho con su mano (en la cual cámara. 
t iene la figura amarilla) sin ver a R 
"Mira" colocando la figura amarilla frente a los o;os de R. Voltea a ver la figura amarilla y la sigue con la mirada. 

Coloca la figura amarilla sobre el tapete y luego sei\ala Voltea hacia \o bolsa y soca una tetero "0-0" volteando a ver 
con un dedo la bolsa del material "otro soca de allf. rostro de mamá mientras tiene la tetera en sus manos. 
ro.Ido'. 
Viendo a R también levanta sus cejos y sonríe "pss, 0-0" Deja de ver el rostro de mamó y se pone a bservor la tetera y 
asiente con la cabeza ''vos a hacer ... (dlce algo su tapa (lo analiza). 
Ininteligible) ". 
Baja la mirada y seoola las tazas una por una diciendo Voltea a ver las tazas aunque regresa a ver la tetera. 
"aa:ui estón los tazas eh". 
Levanta y coloca un plato con su respectiva taza en el Inclina la tetera sobre la taza sin chocar con la taza (hoce 
tapete frente a R "aquf están los tazas eh", como si sirviera el contenk:to de la tetera en la taza) emitiendo 

"uuuuu" al mismo tiempo y luego voltea a ver rostro de 
mamó. 

Sin ver a R directamente asiente levemente con la cabeza Comienza a ver y analizar sola la tetera que tiene en sus 
"ajá" mientras ve y mueve otros trastes que están sobre el manos. 
taPete. 
Toma otra tetero y dice "está meJor éste miro" y mueve la Continúo concentrada en su propia actividad y no hace coso a 
tetera para sacar de dentro algunos juguetes que estaban actividad de mamá; luego repite acc)6n de Inclinar la tetero 
adentro de ésta. sobre la taza. 
Interrumpe activk:tad de R Le emeoo y coloca frente a los Interrumpe su actlvldad y voltea a ver la tetera 2 (continúa 
ojos la 2Q tetero a R "mamL miro mami toma éste mm" con la tetera 1 en la mano); toma la tetero 2 e inclina la tetero 
mientras mantiene elevada la tetero. 1 sobre la tetera 2 volteando a ver a mamá. 
Asiente con la cabeza sin ver directamente a R y luego Chaca tetera 1 contra tetera 2 (siempre tetera 1 por arriba de 
baja mirada hacia juguetes que comienza a mover. la tetero 2) mientras observa a mamá y posteriormente 

observa a la cámara; después deja de chocar las teteras y 
ofrece la tetera 2 a mamá al mismo t iempo que ve su rostro y 
emite "alalaiai". 

Toma la tetero que R le ofrece sin voltearJa a ver "l.a}a7 A Observa atenta acción de mamá. 
ver YO. mira, te sirvo" y comienza a servir en las tazas 
Inclinando la tetero en cada una de ellas. 
"Va" y de}a de seNlr con la tetera. vottea o ver a R y le Observo tetera 2 e Inclina la tetera 1 sobre ella chocándola 
ofrece la tetera 2 agitándola un poco "ahora tú" varias veces y luego se detiene y ve por un momento a mamá. 
asintiendo una vez con la cabeza al mismo tiempo. 
Sin ver a R "ajó" as50nte con la cabeza y luego tomo una Observo acción de mamó y voltea a ver a los ojos de mamá 
cuchartta diciendo "ahora busca cucharas" y 50 ofrece la cuando ésta le muestra la cuchara. 
cucharita a R 
"106nde esta?" viendo y tocando un poco a R en el brazo Observo a mamá. asiente con la cabeza 2 veces y toma la 
y haciendo su cabeza para atr6s y luego hacia delante al cuchara que le mostraba mamá y luego coloca su mano con 
mismo tiempo mientras muestra la cuchara a R "parra todo y cuchara en posición supina viendo acd6n de mamá. 

come"" hac:let ~ un movlm~~.circular de su mur'\eco 
con la cuchara como si comiera . 
"Orala" y toma otra cuchara que coloca con una taza Sin soltar su cuchara observo acción de mamá. 
cerca de R dkiendo "OQuf está uno mira". 
Busca más entre los juguetes y soca otro cuchara que Observo acción de mamá pero luego ve la cuchara que tiene 
coloca en otra taza cercana a R "aquf está otro" y luego en su mano. la mete en una taza que se encuentra en el piso 
regresa a buscar mós moviendo los juguetes. cerca de ella, después, sin soltarla, la dirioe hada su cara 



abriendo la boca levemente y roz6ndola con la cuchara un 
poco, enseguida cierra la boca. Luego bajo lo cuchara.. voltea 
a ver la c6mara por un segundo y enseguida repite lo acción 
antes descrita con la cuchara 2 veces mós. 

Sigue moviendo Juguetes y voltea a ver a R por un Va a meter lo cuchara a la taza nuevamente pero ve la 
segundo, luego encuentra una cuchara y la acerca a la cuchara de mamó que se acerca y le seoola a mamó con su 
taza donde R juega. propia cuchara otra taza cercana diferente a lo que ello está 

utilizando en su juego sin voltear a ver a mamó en n i~ú n 

momento. 
Parece que va a meter su cuchara en lo taza con lo que Ve acción de mamó sin voltearla a ver al rostro y en cuanto 
Jugaba R y también parece Ignorar la taza que R sel'\al6; mamó deja la taza y lo cuchara ella vuelve a colocar la taza 
finalmente dejo su cuchara fuera de los tazas y se donde estaba. Luego e)(presa "a " al mismo tiempo que hace 
atraviesa un poco en el campo de visión de R para tomar dos movimientos circulares con su cuchara y deja esa cuchara 
otra tazo.. cambiarla de lugar y dejar su cuchara donde en otra taza. asintiendo una vez con su cabeza. 
estaba eso taza "otra ¿verdod?" votteando a ver a R y 
asintiendo con la cabeza al mismo tiempo. 
Observa acción de R y Justo después de que R emite "a " Aún sin ver a mamó ve los juguetes que tiene a su lodo y 
ello dke "ajó" asintiendo con la cabeza. frente a ello y toma una cucharita que coloca dentro de uno 

taza. después toma otra cucharita y la va a colocar dentro de 
la misma taza (aunque al parecer vio que yo habta una 
cuchara ah!) pero enseguida retrocede un poco la mano para 
finalmente poner la cuchara dentro de otra taza que estaba 
sin cuchara. 

"Ajó" observando acción de R. Va a tomar otra cuchara. 
Sel'\ala otra cuchara con su dedo "éste". Toma la cuchara que sei\ala mamó y la coloca dentro de otra 

taza viendo su DroDIa actividad. 
"Aqur est6 otro" moviendo Juguetes. Ve que mamó mueve Jos juguetes "a " (suave) haci6nc\ose un 

poco para atr6s y poniendo su mano sobre su pierna "a ". 
"¿Qué pasó?" volteando a ver a R. "A-a" viendo Jo que mueve mamó. 
"¿Dónde hay otro?" cokxondo su mono en posición supina Ve a mam6 y e)(presa "po". 
frente a R y moviendo un poco su mano al mismo tiempo 
que mueve su cabeza hacia atr6s y luego hacia delonte. 
Regresa a mover los Juguetes y deja de ver a R. Observa acción de mamó. 
Toma uno pieza amarilla y la coloca sobre otra pieza Voltea a ver rostro de mamó y enseguida regresa mirada 
"mira" espera un momento viendo hada los Juguetes "¿yo hacia \00 juguetes, 
ves?" 
Toma ahora una pieza verde "miro.. este est6 verde para Voltea a ver a mamó y luego comienza a estirar su brazo 
el perico" y cokIca la pieza sobre otra pieza. después hacia delante. 
voltea a ver a R 
"¿Verdad que si?" sonriendo y aslntktndo 2 veces con la Va sin ver a mamó alcanza la pieza verde que acababa de 
cabeza. viendo a R. colocar mamó. levanta la pieza y lo baja de nuevo 

coloc6ndolo igual que su mamó lo hebra hecho. 
Observa acción de R y al mismo tiempo sel'\alo con su No sigue el dedo de mamó con la mirada y continúo viendo 
dedo uno bolsa que está a un lado de R "soca m6s. ahr hada \os Juguetes que est6n frente a ello. 

. hay m(n". 
Se pone a mover juguetes. Observa los juguetes, luego se estira. alcanza y toma una tapa 

amarilla volteando a ver todo (como si buscara 0100). 
Observa que R tomo la topa amarilla y que voltea a ver Ve la tetera que le acerca mamó y ctlCe "po, po" asintiendo 
todo y enseguida toma de entre los Juguetes la tetera muy leve y colocando la tapa a lo tetera. 
amarilla y se la acerca a R coloc6ndolo en el tooete. 
Comienza a mover Juguetes. Termina de poner la tapa y se endereza un poco moviendo su 

mono derecho (posición supino y prono alternados), luego 
pone ambas manos sobre sus piemos y enseguida toma la 
tetera de su asa elevóndola e inclln6ndola sobre cada taza 
(~omo si sirviera en coda taz~l. 

Ve acción de R y dice: "eso, 6cha1e" "muy bien" <en Termina de Inclinar lo tetera sobre cada taza sin soltarla 
volumen bajo esto segundo). ")eceec...,.", sei'kda las tozas viéndolas y luego señala su boca 

abriendo la boca y soplo un poco y después coloca su mano 
sobre la tetera aue tiene en la otra mano y voltea a ver a 



mamó. 
SIn ver o R est6 acomodando unas tazas y platitos "a}6", Voltea a ver a la c6mara sonriendo. 
Se atraviesa en el campo de vlsl6n de R 01 estirarse y socar Ve indirectamente acción de mamó y conttnúo con la tetera 
unos cosas de una bolsa que t iene juguetes adentro. en sus manos; después observa la bolsa de donde mamó sexo 

objetos y exclama "papó papa" y voltea a ver a la c6maro dos 
"",unetos. 

Ve su propia acción y se pone a acomodar tazas sobre los Suelta la tetera que tlene en kJs manos y estira su brazo hacia 
platos sin voltear a ver a R. la bolsa de donde mamá sacaba cosos "babó" tocando. viendo 

y jalando un juguete larva que est6 ahí melldo (un móvil), 
después eleva su brazo y el Juguete se exUende o lo largo hacia 
abajo. Enseguida volteo a ver lo c6mara mostrando el juguete 
que sacó "aba. ba". 

Continúo con su prop}o Juego acomodando tazas y platos No voltea a ver a mamó y est6 ahoro concentrado con su 
y cuando R muestra el juguete a la cómara voltea a ver a m6villarvo sobre sus piemos "boa. CXJC", 

R indirectamente y enseguida se coloca en 4 puntos y 
estira un brazo hacia la bolso atravesándolo en el campo 
de visión de R. 
"AJóIl sacando una taza rosa que comienza a sacudir Ve la taza que le muestra mamá y enseguida volteo a ver a 
frente a R "mira. mira. taza" la acerca más a R. mamó sin soltar su móvil. 
Asintiendo con la cabeza y viendo a R "¿verdad que si1" Asiente también con la cabeza y regresa su mirado hacia el 
(dice esto con volumen muy boja de voz) sonriendo. móvil. 

Coloca la taza sobre el tapete. "Aica" estira el móvil con sus manos y le da uno de los 
extremos a mamó. 

Toma el extremo que le ofrece R "m lIo agrarramos1" y Se le coe el extremo del móvil que ena detenía y enseguida se 
mueve el móvil de un lado a otro. estira y recoge su lado. 
"A ver, og6rralo" levantando un poco su extremo del Vea mamó. 
móvil. 
"Jugamos con él OO1e1" aslntlendo varias veces con la También comienza a mover el móvil en círculo, luego voltea 
cabeza y moviendo el móvil en círculo. su mirado alterna hacia la c6mara y IlIe90 hacia otro lado del cuarto. 
entre el móvil y R 
"¿VoY' aslntlendo con la cabeza al mismo tiempo "¿ya?" Voltea a ver a mamó con lo boca abierta sin emitir ningún 
deiando de mover el móvil. sonkjo, sonriente y dejando también de mover el móvil. 
"¿Ya?" asintiendo con la cabeza y viendo a R. luego T ama el extremo que le ofrece mamó con lo mano que tenía 
extiende un poco el móvil hacia R "ten". Ubre ya sin ver a mamó. 
"Ahora tu sola" seoolando con su dedo el móvil "eh" Concentrada en su propio acción une los dos extremos del 
asintiendo con la cabezo y viendo acción de R mientras se móvil. 
acomodo sentada Junto a R 
Observa acción de R "eso". Al terminar de unir los extremos levanta y muestra el móvil a 

su mamó volteándola a ver. 
Asiente con la cabeza sonriendo "ya.. ya lo ensartaste" y Se vuelve o concentrar en el móvil y lo separa. después Intenta 
levanta una de sus manos acercóndola al móvil que le est6 unir los extremos de nuevo sin Iograrto. 
mostrando R y luego aleiando la mano "ya". 
Mueve unos juguetes y de.la de ver acción de R. Continúo intentando unir los extremos sin lograrlo. 
Toma un bloque amarillo y toca varias veces con él la 
plema de R "ahora éste hIÍa". 

No hace caso y sigue concentrada con su móvil. 

Deja de tocar plema de R "mamL Rubí" y levanta un poco 
el bloque amarillo coloc6ndolo a la altura de los ojos de R. 

Voltea a ver el bloque y enseguida a mamó sin soltar el móvil. 

"Esto' bQjando el bloque y coIoc6ndob sob!e el tapete "de Sigue con la mirada el bloque y observo acción de mamó. 
pon" y al mismo tiempo mueve lo palma de su mano 
como si aplastara atoO frente a ella. 

luego se vuelve a concentrar en su móvil. 

Observa acción de R "M" Continúo concentrado con su móvil. 

Dejando de ver lo que hoce R estira su brazo y alcanza y logra unir los extremos del móvil y lo coloca dentro de la bolsa 
toma otro bloque, "M ljugamos con esto Rubl7IRuby!" de donde lo sacó. enseguida voltea a ver acción de mamó. 
colocando el bloque sobre otro, "Rubí" tocondo con su 
mano el brazo de R. 
Mientras R logra unir los extremos toma un bloque y lo Observa un momento acción de mamó. 
coloca sobre los otros. 
Sei'\ala con el dedo lo que armó "esto. annar" y eklva su Voltea a ver otro cosa frente a ella. 



brazo por un segundo "al castillo" y quita uno de los Se estira. lo alcanza y tomo uno olla con tapa al mismo 
~ues colocóndolo sobre el taoete. tiemDO aue emite "00". 
Ve lo que hace R y se pone ella a mover y acomodar otros Mueve y toca algunos Juguetes que estón frente a ella sin soltar 
juguetes. la olla y emite "a" colocando su mono en posk~ supina al 

mismo tiempo (porque al mover unas cosos se voltea la tetera 
amarilla y se le cae la tapa) entonces levanta la tetera 
reocomodóndola a su lado emitiendo "0-0" y luego tornando 
la tapa para colocórsela emitiendo "ma". 

En el momento que R dice "ma" ~eo a verla. Ve a mamó "ma" (muy wave) y setk::l1a con el mango de su 
olla algo frente a ella viendo eso y ensegukta regresa su 
mirada hacia mamó. 

Votteo a ver lo que R ser"Q1a por un segundo y lueoo hoce "Po, po. y seOOla ahora con el dedo de su mano libre hacia el 
contacto visual con R porque voltea a verla al mismo mismo objeto por unos segundos hasta que mamó le responde. 
tiempo "ah. si", después coUa un pkrto con su taza frente 
a R Dero _ aleiada de donde estaba R 
Mira hacia donde sei\ala R "lcllÓ!?" a mismo tiempo que "Mm. po, po" tomando algo cercano a la taza (una cuchara) y 
coloca su mano en supino por un momento "yo se ccrt6 colocóndola dentro de la misma taza que había acomodado 
mira" y acomoda una taza sobre un plato "yo" moviendo mamó frente a ella "abó. o, o" y coloca un platito sobre esa 
su mano en posición prono de su centro hacia fuera. misma taza que yo tenTa la cuchara adentro; el platito cae y 

enseguida R voltea a ver a mamó con la boca abierta. 
En cuanto cae el platito también voltea a ver a R Sonríe viendo a mamó. 
abriendo más sus ojos y boca y emitiendo "1" (con voz de 
asombro). 
Sonríe viendo a R. luego se estira un poco y comienza a Mientras mamó acomoda mueve la olla que tiene en su mano 
acomodar los platos. observando lo que hace mamó "ba. a aaa" y luego volteo a 

ver su olla le auita la taoa. 
Dice "¿verdad? se cayó, aJó" cuando R comlerua a Huele por dentro de lo tapa de lo o lla y voltea a ver lo 
vocalizar, mientras sigue acomodando los platos "osr yo cómara soltando la tapa (lo cual cae). 
Rubí, esto ya. mira. yo" dejando ocomodadas unas tazas y 
sus DJotas. 
Acerca una taza a R "¿vas a comer?" ofredé~ la taza Voltea a ver la taza y asiente con la cabeza al mismo tiempo 
a R "¿vas o tomar?" y cuando dice estas frases asiente con que obre y cierra la boca (como si comiera). 
la cabezo 01 mismo tiempo. 
Continúo ofreciendo la taza a R "lsI?" asintiendo con la Vuelve a asentir con la cabeza pero esta vez volteo hacia 
cabeza 01 tiempo que pregunta. donde estó la bolso y estira su mono hacia 0116.. luego soca una 

licuadora. la toma por el aso. estira su brazo 01 frente con la 
licuadora por un segundo y enseguida inclino la licuadora 
sobre la olla que continúo en su mano y lo choca contra ella 
varias veces (manteniéndolo inclinado). 

Observa acción de R y ve cuando R inclina la licuadora. Observa acción de mamó y también ella se coloca en 4 puntos 
entonces dice "aJó" y algo Ininteligible (\o dice en voz muy soltando la 0110 y lo licuadora que tenía en las manos y se 
baja), luego comienza o acomodarse y a mover cosas y quedo hincado. 
estó en posición de 4 Duntos de nuevo. 
Cambio o posición sedente mientras sigue moviendo Observa movimientos de mamó tranquila y cuando mamó 
juguetes y queda m6s de frente o R "¿y la topo?" pide la topa voltea a ver el rostro de mamó. 
colocando 01 mismo tiempo su mano en posición supina 
frente o R sin ver a R y buscando con la mirada algo de 
entre los lUQuetes. 
Alcanza o ver lo topa y dice "ah. yo la pusiste ahr' Ve movimientos de mamó y se va acercando a tocar 0100 en 
sei\alando la bolsa de los Juguetes, enseguida saca otra e l tapete cuando su mamó coloca la licuadora ahí. entonces 
licuadora que coloco en el tapete junto a la otra licuadora voltea y agarra una de las osos de la bolsa y la mueve (sin 
"ten" y ~eo o ver O R preguntóndole "¿y su topa? mover la bolso), enseguida regresa o ver acción de mamó. 
ldónde estó?" 01 mismo tJempo que coloca su mono en 
posición supina por un momento. 
Comienza a mover y buscar juguetes. Observa a su mamó y lo que ésto hace mientras continoo con 

el asa en su mano y la sostiene. 
Toma una topa de entre los juguetes, la coloco sobre la Ve o mamó atenta. 
licuadora y pone su mano sobre su plema volteando o ver 
a R mientras dice "Léste es?". 
Continúa viendo o R. "no ¿verdad?" (con voz muy suave) y Todavía viendo a mamó dice "o" expresando negación con el 



giro su cabeza hacia ambos lados alternodamente movimiento de su dedo rndlce al mismo tiempo y enseguida 
BXDresando negación mientras le sonríe a R. voltea a ver la licuadora. 
liNo ¿verc::Jocfr (esta vez. ya audible) expresando al mismo 110" toma la tapo de lo licuadora y se lo quita "00". 
tiempo negoclón con la cabeza. 

Observa acción de R.. entonces le quita lo tapo a R y Habiendo observado las acciones de mamá y los juguetes sin 
ser'\alo lo licuadora enseguida diciendo lila d6nde est6 lo moverse emite "a " señalondo con su dedo hldice hada un 
tapo?" y mueve lo tapo que tktne en la mano. lo suelta objeto sobre el tapete. 
tópktamente y coloca su mano en posición supino "la 
d6nde?", luego voltea a ver a R cokxóndose lo mano 
sobre lo plema. 
"lA dónde?" asintiendo con la cabeza y con su mano en lo "A" y continúo seflalando sin baJor el brazo y sólo moviendo el 
plemo. dedo índice "aao". 
"¿CUÓr?" colocando su mano en posId6n supina por un Baja su brazo y estira su otro brazo mucho mós ser'\alondo con 
momento. su dedo índice "oai". 
Ve lo que R ser'\alo (otra tapa) y la levanta "l.ést:e?" viendo Observa la tapa que mamá le muestra por un momento y 
a R al rostro. 1LJe9Q asiente con la cabeza sin dejar de ver el objeto. 
"¿SI? A ver" mientras coloca esa tapo a 10 licuadora. Ve acción de mamá. asiente una vez con la cabeza y se mueve 

para alcanzar un oblato naranla. 
Se rre "no es". Toma el objeto naranja con los dos manos y regresa a su 

posición diciendo "PO". 
Observa lo que toma R y enseguida toma otro objeto Va a poner su objeto naranja sobre el que sei'ial6 mam6. 
naranjo y lo coloca en el tapete frente a R "pon mejor 
aquí mira" y sefKJla varias veces con su dedo rndlce el 
objeto que co1oc6. 
Le acerca otro objeto naranja ofreciéndoselo a R "órmalo Coloca su objeto naranjo y voltea a ver a mamá. 
éste", 
ileso". mpera un segundo y luego le vuelve a ofrecer el Ve el objeto que le ofrece mamá. lo toma y lo acomodo sobre 
objeto naranja o R 1<6ste". los otros ",""urándose Que hayan Quedado bien. 
Observa acción de R Y dice 1<mlm. ya" hociendo al mismo Toma el objeto que le ofrece mamá y se dispone a colocarlo 
tiempo un movimiento de su mano en prono desde su sobre los objetos naranjas. 
centro hacia fuera y enseguida busca otros objetos (ahora 
verdes); toma uno y lo ofrece a R ocercóndoselo "ahora 
éste", 
1<Este" ofredéndole otro ob}et:o verde a R. Coloca su objeto verde sobre los naranjos y volteo a ver a 

mamá sin quitar el objeto que acaba de colocar. 
Ve a R y expresa neocxlón con su cabeza oitóndolo de Retiro el objeto verde y lo coloca sobre otro pieza y de nuevo 
izquierda a derecha alternando "no, ohr no va". voltea a ver a mamá, 
Nieoa de nuevo con 10 cabeza "neo. va acó abajo" y Ve hacia donde ser'\alo mamá y coloca su pieza verde ahí. 
ser'\alo varias veces el topete con lo pieza Que trae en lo 
mono "hasta abajo". 
Observo accJ6n de R y en cuanto ve que R coloca la pieza Toma la pieza que mamá le ofrece sin voltear O ver a momá y 
verde le ofrece la que ello tiene en lo mano "ten", lo coloca en el lugar odecuado. después tomo lo tapa de una 

olla y volteo a ver otros Juouetes. 
Observa O R "¿ya?" asintiendo una vez con la cabeza. Tomo las costo"uelos con la otra mono y las toca volteando a 

ver lo c6maro y luego a mamó. 
Estira la mano al mismo tiempo que R toco las casta"uelas Observo lo que hoce mamá atentamente y deja de sonor las 
y toca lo bolsa "soca esos de alió mira". luego toma un costoi'iuelas dejóndolos en el tapete y también dejando 10 
juego de gallinas y lo deja en el tapete cerca de R frente a tapa. 
ello acomodando unas gallinas que se habían caído "a 
jugar con los pollos". 
Al darse cuenta de que R pora su actividad lo voltea a ver Voltea o ver a mamá y asiente con lo cabeza. luego estira sus 
levantando y ofreciéndole el juego de las gallinas "W?" manos viendo el Juego y tomándolo con uno mano por el 
asintiendo con lo cabeza al mismo tiempo "l.6taIe? leen los manoo y con la otra mano trata de colocar una gallina que se 
pollos?" y volteo a ver a R asintiendo otras 2 veces cuando había desprendido del juego. 
dice eso. 
"Pérame. pérate. espérate. espérate" suelta el juego del Quita su mano de la gallina y observa atenta lo que hoce 
mango e intenta colocar en su posición a lo gallina que se mamá sosteniendo el Jueoo por el manoo· 
desDrendló. 
Termina de colocar lo gallina "ya" soltando ellueoo por Comienza a mover el Juego y 10 gallinas comienzan a moverse. 



-

completo y moviendo lo palma de su mano hacia abajo; luego volteo a ver a la cómara y a mamó y le sonríe sin de}ar 
después coloco su mano sobre su rodilla. de mover ellueoo, después lo gallino se vuekle a desprender. 
Observa sin intervenir lo acción de R y cuando R lo voltea Jalo la bolito que queda debajo del Juego para arreglor de 
a ver asiente con la cabezo "si lverd0d7.ajó". nuevo la 0011100 Y dekJ de mover el iueOO "a". 
Al mismo tiempo que R }ala la bolita toma a la gallino Comienzo a mover de nuevo el Juego viendo su propia acción 
que se desprendió y lo comienza o colocar en su sitio; al y otra vez se desprende lo gallino. por lo que ella detiene el 
terminor suelta a la gallina dkiendo "ya" Y mueve la juego, jala lo bolita de abajo del Juego y posteriormente 
mano de arriba abajo varios veces con los dedos estirados comienzo o acomodar o la gallina. 
en premión "PQIl". 
Observo sin Intervenir y cuando R comienza a poner lo Termino de colocar lo ga11ino. 
gallino seoola un hoyo con su dedo (el hoyo donde debe ir 
colocodo la gallino) y dice "pon. 01" oqUl~. 
Viendo acción de R "eso". Volteo o ver o mamá. 
Asiente con lo cabezo viendo y sonriéndole a R Regresa o ver lo gallino y la toco y la volteo pero dejÓndola 

bien puesto. 
Toco también o la gallino viendo hacia el juego y luego Ouita su mono cuando mamá acerco lo suyo y espera o 
quita lo mano "ya,. yo" enseguJdo mueve su mono hcxla mamá observando la acción de mamó, después comienza a 
arriba y abajo varias veces con los ded05 estirados en mover el Juego levemente y la gallino se inclino hacia lo 
prensión. derecha "000" y al mismo tiempo Inclino su cabezo hacia su 

lodo derech~ (~I mismo lodo aue se Inclin61a 0011lno): 
Coloco de nuevo lo gallina sobre el juego y lo suelto "ya, Espera a que mamá acomode lo gallino y cuando ésto 
yo asr' y al mismo tiempo con la mano obktrto en prono termIna vuelve a mover el Juego; otra vez la gallina se cae. 
reollzo movimientos de izquierdo a derecha. 
Observa o R que mueve el Juego y cuando lo gollina cae Ve o lo gallina que se cae inclinando su cabeza y enseguida 
carraspeo uno vez y mueve otro juguete del piso volteo o ver o mamó. luego volteo o ver O lo cámara sin soltar 
Ievontóndolo "ya eh. ese yo" asintiendo con la cabezo el juego de las gallinas pero lo baja colocóndolo sobre sus 
"ahora éste", peilllOS "a. a. po". 
~~:. éste" tocando o R varios veces en la pierna con un Voltea a ver acción de mamá "popó". 
b ue amarillo. 
le dke algo o R Onlnteligible porque R habla al mismo Volteo de nuevo a ver la cómara exclamando "po" y 1U890 
tiempo con un volumen mucho más alto que ello) con la polma de lo mano estirado lo mueve desde su centro 
mientras coloco los bloques uno encima del otro y voltea o hacia fuera dkiendo 01 mismo tiempo "a ".IU890 ve a mamá: y 
ver O R. repite el mismo movimiento de lo mano también exclamando 

"o " al ml:smo UemDO. 
Ve o R o los ojos cuando expreso "a " por segunda vez y al Se volteo o ver el Juego de las gallinos. lo toma y lo guarda en 
mismo tiempo que R hace lo misma acción con su mano 
diciendo -W'. 

la bolsa de Juguetes. 

"Bueno, yo" y comienzo de nuevo a tocar los bloques y ver (Atoo le pasó 01 colocar en la bolsa los gallinos. parece que se 
éstos. lastimó el dedo) Ve su dedo "au" frunciendo los !abJos y 

enseguida ve a mamá 01 mismo tiempo que frota su mano 
sobre su propia pierna. 

"Esto" ofreciendo un bloque o R. pero 01 ver que R frunce Sigue con su mIrado acción de mamá y también asiente con la 
su boca le pregunta ulqué te pasó?" asintiendo con la cabeza mirando a mamó. enseguida realizo con lo mano el 
cabezo "¿tetastlmoste?" volviendo a asentir "ahora oquf mismo movimiento de subIrlo y luego bajarla. 
estó" mostrando con el bloque los otros bk>ques yo 
armados y elevando el bloque que tiene en la mano sobre 
éstos y volviéndolo a bajar repetidamente "la que armas" 
asintiendo con lo cabezo "vamos a ormar figuras W ". 

Observa a R asintiendo con su cabeza "hasta altó .. Ve a mamá atenta y asiente con la cabeza. luego estira su 
volviendo o elevor el bloque o lo alto y luego bajÓndolo brazo y toma varios bloques J)e9Odos. 
"atto W?". 
"Orate. ~ ;:;.tomondo ella otros bloques que le ofrece a R Despego sus bloques y coloco uno sobre otro. 
"ooufllO I • 

"Eso. pon. pon" y coloca el dorso de su mono cerca de la En cuanto percibe la mano de mamá dke "po" mientras 
boca de R "pon", coloca otro de sus bloques sobre los demás. 

Retira su mano "eso" y aprieta los bloques que R ha Coloco otros bloques y 01 mismo tiempo dice "po" pero lo torre 
puesto. cae toda junta y ello la levanto. 
Ofrece otro bloque O R agitándolo frente o ella "oquf hOI Toma el bloque que le ofrece mamá expresando "po" y lo 
m6s. oquf hoy más". coloca sobre los demás. Dero lueoo lo torre se cae y ella se 



aueda auleta y volteO o ver o mamó. 
--

Voltea a ver a R y pone lo mano en supino. Se rfe con mamó. 

Se ríe también y dice "se coyó". Sigue sonriendo y voltea sonriendo o lo cómaro. 

Levanta lo torre caída "yo" colocóndokl sobre el tapete. Continúo viendo a lo cómara. 

"Atlf est6 maml" tocando con lo mano varios veces en el Voltea o ver lo torre que cae de nuevo. 
pecho a R. 
Levanta lo torre nuevamente y lo deja "yo. ya" moviendo Coloca otro bloque encima de la torre .. _ 
Jo palma de su mano desde su centro hacia fuero. 


