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INIRODUCCION 

Actualmente, no se cuenta con una definici6n general-­
mente aceptada con respecto al fen6meno de la "comunicaci6n". 
Esto se debe al parecer, a que sus estudiosos usan diferen-­
tes lenguajes al abordar su estudio. Es as1, que algunos in­
vestigadores lo han hecho con base en teortas tales com o : 

La lcorla Mat emática, que implica la transmisi6n de in­
formación considerando su origen (A) y destino (B). A partir 
de tal concepci6n no se requiere de una explicaci6n causal . 
de la for~a en que se conectan los puntos en cuesti6n, lo -­
que implica una 3JIlbiguedad mdltiple. Ast, "comunicaci6n" - -
puede impl leal': 

a) La mcra COl'l'elaci,6n entre los eventos A y B. 
b) Cualquier interacción causal entre A y B. 
e) Transmisi 6n de información entre A y B considerando 

la presencia de un emisor y/o receptor. 
d) Un tipo partículal' de acción de un organismo (A) so­

bre otro (B), 6 
e) Una transacción entre los organismos A y B. 

(Tomado de MacKay, 1977). 

Esta perspectiva, sin embargo, no permite establecer -­
diferencias entre 10 que son fen6menos flsicos y psico16gi - ­
coso Es as1, que su definición es tan amplia que permite in­
cluir dcntro de tal definici6n de "comunicaci6n" a casi cual 
quicr otro fen6meno. por ejemplo: "la oscuridad de las nube s 
'comu nica ' la proximidad de la lluvia", o bien, que la exhibi 
..: i6n de la conducta "X" po r s i sola "comunica" un estado mo-
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tivacional tal como el enojo, Wiencr y cols . (1972 ) . 

Por otro lado , pueden mencionarse los investigadores 

apoyados en la Teor ia de la Información, quienes a difcren-­

cía de los que se apoyan en la TeorIa Matemát i~a. s i consid~ 

ran aspectos cualitativos, tales como: la intencionaliulld -­

implicada en el acto comunica t ivo . Es as1, qu~\Jiriffin (1977) 

Otte (1974 , rlockett (1966) , Graserfeld ( 19 77) y Rumbaugh -­

(1977)~ sclialan que la comunicación implica un intercambio' -

de info r mación comv algo distinto de procesos flsicos o mc- ­

cánicos , esto es , como un proceso funcional , en donde la in ­

formaci6n fluye bilateralmente entre el emisor y el receptor 
mediante reglas establecidas entre los participantes . Esto -

re presen t a por una plll'te. la ventaja de que al consiJcr3r 

para el estudio de la comunicación aspectos funcionales e s 

posible restringir el análisis del fenómeno a las interaccio 

nes entre organlsmGs Yiv~En esta Teor ía, se contempla co­

mo elemento fundamental l a ":i: ntenció n" del emisor para c omu , 

nicar algo que está contenido en el mensaje. Sin embargo, .­

esta noci6n de "propósi to" con la cual se pretende distin- ­

guir entre la mera producción de energía y la comunicación , 

con lleva algunas implicaciones. La más importante, es la de­

rivada de las dificultades para diferenciar que tipo de in-­

teracciones definir:fan l o que denominamos como " i ntencional.!. 

dad". Asumiendo que ésta no es algo que existe o se dá en el 

orgam i smo , sino que ésta se infiere a partir de las caracte­

rísticas de la r espuest a y el beneficio r esu l tante de éste. 

Es as!, que en relación a organismos infrahumanos no se 

habla de " i ntlmci6n" Ó "propósito" , sino más bien nos refe- ­

r i mos a estauo s motivacíonales concreto s (hambre , sed , ce l o, 



3 

etc.). Lo que no ocu rr e con l os seres humanos, en t anto qu e 
éstos pueden hacer exp Ilcita su " in tencionalidad" a través -

de su reporte verbal. Conside ramos por tanto, que este no es 

un problema de método, s ino más bien de concepción, esto es, 
de como habremos de utilizar el concepto. 

Otra limitac ión importante de esta Teorla, e s que no " 
peraite ha cer una análisis de l os ni~eles de organización e ~ 

tru c tural que corresponden a los distintos estadIos filage - ­

néticos. Esto es impor tante, pues se ha observado que las -­
diferencias estructurales determinan la s lim i tacione s p3ra 

usar y transferir informaci6n s imbólica (Savage-Rumbaugh y 
Rumbaug h, 1980 y Liberman, 1977). Ca be senalar, que la in- ­
vestigaci6n generada con base en esta teoria, ha derivado en 

do s vertientes: Una qu e se refiere al establec imient o de ha­

bilidades comunicativas en infrahumanos (Savage-Rumbaugh y -

Ru.baugh, 197 7 y Epstein, Lanza y Skinner, 1980 ). la otra 

que pretende identificar a los individuos que poseen y hacen 

uso de dicha habilidad, y así intentar det erminar si exi ste 

o no continuidad en los sistemas de comunicaci6n entre las -

distintas espec ies (Tavolga, 1970 y Sebeok, 197 7) . 

Esto dltim o corresponde con lo que Tav o lga (1970) pro-­

pone para el estudio d e l fen6meno de la comunicaci6n, e s t o -

es; su estudio basado en la consideraci6n de las diferencia s , 

cualitativas pre sentes en los di s tinto s estadios evolutivos, 

expresados en l os distintos nive le s de organizaci6n condu c­

tusl o niveles de integraci6n. El concept o de niveles de in­

tegraci6n fu e ret omado de lo que Shneirla (1953, c itado en: 

Tavolga, 19 70) propone como la organiza ci6n je r árqui ca de la 

energ ta (Org anizac i6n d e la materia), conforme a ésta se --



, 
identific.andcsde la s entidades de organizaci6n máo; simples -

hasta las más elaboradas, comprendiendo as1 seis niveles de 

comunicación: 

al Nivel Vegetativo. Un organismo es emisor , simplemen . 

te por ser o estar presente, p.e. tropismos, polina. 

ci6n, etc. 

b} Nivel T6nico. Shneirla (1965) los define como proce­

sos continuos, básicos para el desarrollo de las es ­
pecies, p.e. home6stasis, excresi6n. metabolismo, -­

etc. 

el Nivel Fásico. CShneirla, 19~9-196S) en donde el re- ­

ceptar responde de una manera disc rilninat iva ,p. e. 

bdsqueda de alimento en abejas. 

d) Nivel Senal. El emisor en este nivel, se caracteriza 

por poseer una estructura especializada que produce 

energra a través de un solo canal, p.e. feromonas. 

Este nivel, a su vez, está dividido en dos: 

1. Nivel Señal Sio-social. Apareamiento e interaccio 
nes reproductivas entre vertebrados . 

2. Nivel Señal Psicosocíal. El desarrollo de vrncu-­

los sociales en mamtferos, p.e. estimu lac ión rc-­

clproca entre gatos. 

e) Nivel Simból i co. Al gunas interacciones entre prima -­

tes infrahumanos no se dan solamente en el nivel --
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psicosocial, dado que se dan formas primitivas de _. 
simbolismo (gestos, expresiones faciales y vocaliza­
ciones como substitutivos de eventos experienciales 
concretos) . 

f) Nivel Lenguaje. ~iyel en donde los slmbolos son usa­
dos en un sentido teleo16gico. En el cual se comuni­
can ideas abstractas, asl como situaciones presentes, 
pasadas y futuras. 

En relaci6n a estos dos dltimos niveles, Yerkes y Yer-­
kes, 1935 (Citado en: Tavoga, 1970), hacen notar que a pesar 
de la co.plejidad del simbolismo primitivo de la interacci6n 
en Duchos primates infrahumanos, la propiedad de comunicar -
"ideas " parece ser CIlTacteFlstlco de l humano. Entendiendo el 

concepto de "idea" como la abstracci6n de las o algunas de 
las caracterfsticas que presentan los objetos O eventos. 

Sin embargo, algunos monos han demostrado el poder abs­
traer las caracterfstlcas requeridas para ensamblar dos va-­
ras para ser usadas c~o herr~ienta, Harlow, 1956 (citado -
en: Garret, 1956). 

Ahorabien, el trabajo de Tavolga (1970) constituye un - . 
adelanto en relac iOn con el estudio del fenOmeno de la comu­
nicación dado que intenta clasificar las distintas formas de 
comunicaciOn que se dan en los distintos niyeles de organi-­
zaciOn estructural en la escala filogenética. Sin embargo, . 

. ~ . 

- la perspectlVa de Tavolga , adolece ,a seguir conS1derando el 
fenómeno comunicativo con base en los elementos propuestos 
por quienes se apoyan en la teor ía de la informaciOn. "(:sto -
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es; el análisis de la transmisión, recepción e interpre ta-- ­

ción de la información que "A" genera con el propósito de __ 

influir en "B". Con lo cua l es suceptíble de las mismas cr:[­

ticas que se haeen a esas teorlas en relación con las nocio ­
nes de intención o "propósito" ya mencionado antes. 

Por su parte, ~bes y cols. (1980) pl'oponen una estra- ­

tegia para abordar el' estudio de la comunicaci6n a la luz de 

una reorla de la Conduc.t3::J Conforme a ésta. se describen las 

relaciones de conti.ngenda; que ubica'n el fenómeno diferen-­

cialmcnte "dentro de los -diversos niveles de mediaci6n, mis­

mos que no son excluyentes, sino más bien, los más complejos 
incluyen a los más simples, en tanto que constituyen etapas 

que son necesarias para alcanzar procesos verdaderamente 
substitutivos" (pág. 13), Y asf poder dar cuenta de como -­
ocurre e l fenÓmeno de la comunicación en los distintos esta­
dios evolutivos. Dentro de este marco, ellos proponen una -­
taxonomla de la conducta que pretende agrupar diferentes fe­
nómenos del comporta~iento, conforme a la organización dife­
ren cial de los factores de campo.~t~ orga~ización determi ­
na los distintos niveles de inter cción entre los organis-­
mas y su ambiente. Se distinguen cinco tipos de interaccio-­
nes psicológicas, a saber: Contextual, Suplementaria, Selec­
tora, Substitutiva Referencial y Substitutiva No-Referencial. 
En donde, el análisis del fenómeno comunicativo habrá de -­
consistir en la identificac~ón de los elementos participan-­
tes en un episodio de comunicación a nivel genérico . La des­
cripción de un episodio en un caso particular, exigirá por -
consiguiente la identificación de los elementos ya sena lados 
y las relaciones que estos guardan en función del grado de -
comp l ejidad de la interacciÓn, tanto a nivel filogen6tico --
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,omo ontOgen'ti'~OrqUe ,on,iderando ,ada elemento, 
diversos Nodos en que se organizan y las dependencias 

l0' 

que 
pueden establecerse entre ellos se hace necesaria una clasi­
ficación lógica de los distintos niveles funcionales (6 ea-­
dos de organizaci6n) en que pueden involucrarse tales ele-­
~entos en un episodio de comunicaciÓn. Con esto, podrlan di-

5e~arse situaciones que permitan poner a prueba no solo la -
pertinencia del sistema de clasifica~i6n usado, sino también, 
las características de cada nivel funcional y las condicio-­
Res que los determinan. Esto permitirla la diferenciaci6n de 

aquellos niveles funcionales que les son propios al hombre, 
de los que son comunes en otras especies. Sin embargo, aan -
cuando lo propuesto por Ribes (1982) pudiera constituir un . 
adelanto conceptual en torno a la forma de entender el fen6-
meno comunicativo_ Se hace evidente la carencia de trabajos 
que provean de la l6gica para el análisis de datos, trabajos 
realizados con base a este modelo_ 

Es por ello, que pode.os decir c.omdTaVolga (1910) 

la comunicaci6n animal y humana no exist~omo fen6meno 

,,0 
que 
I1ni· 

co, .ás bien, es posible identificar diferentes tipos de in ­
teracciÓn que pueden daFse en los distintos niveles de inte­
gración, en donde algunos de estos tipos de interacciÓn po·­
drían denominarse: "Comunicación"_ De modo que, el término -
"Comunicación" segdn Tavolga, parece referirse a una funciÓn 
particular que puede ocurrir en condiciones muy diversa!:lEs­
t~s pueden ser muy simples o complejas, dependiendo del gra· 
do de especialización de las estructuras generadoras de la . 
"señal" y los requerimientos situacionales y disposicionales 
necesarios para que dicha interacción ocurra. 



8 

Cabe señalar, que es importante RC. ,: onfundir el estudio:. 

de las características particulares de la señal (pa'labras, -1 
gestos. frases. vocalizaciones, ademanes. etc.). con el es- - ¡ ','-:. 
:~:~:s d:e 1:: ~~~:~::::~n ~U;a e::: ~~:~:: ::~a~:~n::m~s n:l~~ -) 
seftal son las que definen nuestro objeto de estudio y árca 
de interés. 

Siguiendo en términos generales esta misma perspectiva, 
podemos decir que~COJQuniC8Ci6n" puede definirse funcio-­

nalmente como aquella interacci6n entre dos o más individuos 
vivos, en donde el contacto del organismo receptor (B) con 
una propiedad del ambiente, está mediada o es posible solo 

a través de una respuesta (señal) que ha sido generada por 
el organismo toA" y es recibida por IIB.:1. Las relaciones de 
contingencia o dependencia implicados en esta interacci6n 
son: 

a) La relaci6n entre la respuesta de "A" (serial) y la -
propiedad ambiental pertinente, dicha relaci6n puede 
ser determinada por factores de herencia o experien­
ciales presentes durante la ontogenia. 

b) La relaci6n entre la serial (la respuesta de "A") y 

la respuesta de "B". Que también pudo ser generada 
por factores de herencia o por factores ocurridos -­
durante la ontogenia, y 

el La relaci6n entrE: la respuesta de "B" y la propiedad 
pertinente del ambiente, que se establece gracias a 
las contingenc ias establecidas entre "A" y "B". 
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De aquí puede desprenderse, que una interacción entre 

organismos de diferente especie puede ser comunicativa si -­

cumple con las características funcionales especificadas --­
aquf. Y será o no posible, dependiendo del grado de restric­

ción necesario para que l as relaciones de contingencia ya -­
señaladas controlen el compor tamiento de ambos organismos. -
También puede seftalarse, que del análisis e identificación -

de los determinantes del origen, ocurrencia y mantenimiento 
de la interacciÓn comunicativa dependerá del que sea posible 
establecer dicha función entre individuos de diferentes es-­
pccies yen diferentes niveles de complejidad. Esta dlt ima,­
definida en términos de las distintas formas en que pueden -
organ iza rse l os e lementos estructurales de la comunicaci6n y 

de las contingencias que puedan requerirse ent re dichos ele ­

'lientos. 

Los elemen' os estructurales a que ha cemos referenc ia 
pueden identifi carse y definirse paradigmáticamente de la 

siguiente forrna: 

a} El emisor. Es un organismo que se caracteriza por: 
Identificar, seleccionar e involucrar al Receptor 
en cada episod io. 

Responder diferencialmente (generar un cambio en 
su ambiente inmediato - senal) a las propiedades 
del Receptor y a las del referente de la senal -­
(caracter1sticas topográficas y funcionales de un 
objeto, acci6n, etc.), asf comoalas del con text o 
en que deberá ocurrir dicha senal. 
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b) El Receptor. Es un organismo que se caracteri~a por: 

Responder diferc ncialmentc a las sef\al c s del Emi-­

sor identificando el referente, en base a un con-­

junto de relac i ones de contingencia especificadas 

a partir de la expe rienc ia individual o fi logen6- ­

t lca. 

Requerir señales adicionales cuando la identifica­

ci6n del referente es difi cil por: a) impresici6n 

de las señales y b} cantidad de señales insuficien 
te (\ inadecuada. 

Reforzar diferencialmente señales con propiedades 

topográficas y funcionales particulares (relacia - ­

nándolas, conforme a la contingencia del caso, con 
el referente). 

e) La Señal. Es un cambio ambiental (o cambio de ener 

g!a) generado por el emisor, gracias a 6rganos cspe · · 
cial i zados (o canales) y que puede ser identifica~o 

por el receptor gracias a 6rganos sensoriales parti­

culares. Un cambio ambiental se pordr~ considerar · · 

"sef\.al" cua ndo además de l o anterior, guarda una re · 

l aci6n de contingencia (convencional 6 filogenétic¡l) 

con algl1n otro evento y en funci6n de el la determina 

la respuesta del r ecept or. 

d) El Evento Contingente. Es un evento con el cual la . 

sef\.al guarda una relaci6n de contingencia (convenc i~ 

nal 6 filogené tica). El evento puede consistir en un 

objeto, una acc i 6n y un conjunto o una prop i edad de 

ellos. 
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Se podrá considerar como un mismo episodio de comunica­

ción a aquella interacción en la que se mantengan constan-­

tes; el e.isor, el receptor y el evento contingente. El mis­

mo evento contingente aunque cambie la senal. 

Por otTa parte, como ya senalamos, los elementos men-­

cionados pueden re~~i~a~~: de distintas formas, est~as im­
plicara;n distintos \!!.!~_~}'~ ~ funcional~s de comunicación que 

se pueden diferenciar de la siguiente manera; ~.igui.~n o la 

clasificación de Ribes (1982) para la conducta linguistica: 

' ., 1 tf Nivel Contcxtna.i. En este nivel, el receptor, gra u 

cias a la mediación del emisor, responde a los obje­

tos 6 eventos del ambiente como efecto de las rela-­

ciones espacio-temporales y contingencias existentes 

entre la sefial y los objetos Ó eventos ambient a les. 

\~ Nivel ~plejueM.a.:Qo. En este nivel, mediante la pre­

sentación de la senal y gracias a la mediaciÓn del 
receptor, el emisor .odifica las circunstancias en 

que ocurren objetos y eventos del ambiente y la re-­
lación que estos guardan con él. 

~ Nivel Selector. En este nivel, para mediar entre el 
·'emisor-·Y fos 'objetos o eventos ambientales, el re-­

ceptor responde a propiedades de objetos y eventos -
dependiendo de relaciones de contingencia estableci­

das entre la sefial y dichas propiedades. 

~J 
'\ 

Nivel Substitutivo Referencial. En este nivel, el 

emisor, al generar la sefia! proporciona estimulos 



12 

para el receptor, que le muestran relaciones entre -

eventos u objetos pasados o futur os. Dc esto forma , 

el recept or responde a la señal en hase a 1'5 rela - ­

ciones que el emisor quiera establecer mediante la 

señal , adn cuando di chas relaciones solo se manifies 

ten en la señal y no en objetos o eventos particula­

res. 

-e} Nivel Substitutivo No-Referencial. En este nivel, el 

emisor puede ser también el receptor de la señal. El 

rec eptor responde a la señal misma, pero ademá s de -

considerarla como referente de objetos o eventos del 
ambiente , responde a ella como objeto y a las rela -­

ciones que esta guarda con otras señales en base a -
un conjunto de relacione s de contingencia o sistema 
(lógico, matemático, simbiSlico , etc.). 

Ha c i endo uso de este sistema de catcgori¡aci6n , preten­

demos proceder al an~lisis de algunas caracterl s ticas de es ­

tas funciones de comunicaci6n, los niveles que pueden estar 

implicados y las condiciones determinartes en distintos in -­

dividuos asi como en un mismo individuo. Asimismo, consider!l.. 

mos que es necesar io realizar inves tigaci6n en torno a la s -

implicaciones qu e el fen6meno comunicati vo presen t a para la 

distinci6n entre comunicaci6n animal y hum3na. Lo que hace -

necesario, desarrollar estr ategias de anál is is que permitan -

el estudi o de las relaciones fun c ionales, tanto a través de 

aproximaciones desc riptivas como de manipula c i6n e~imental 

de las interacc i ones organismo-ambiente (Alcalá, S. , 1984 . -

Comu nicaci6n personal). 
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Cabe señalar, que el estudio del tipo de interacciones 

que pueden ser denominadas "comunicaci6n" es muy amplio, da­

da la gran cantidad de formas en que al parecer ocurre. Esto 
hace necesario tomar decisiones con respec to a las formas o 
nive les a investigar. Es a51, que decidimos abordar el estu-l 

dio de la comunicaci6n en infantes j dc distintas edades usan­
do una misma tarea; esto con el propósito de analizar el pa­
pel que juegan los sistemas fonético.convencional y gestural­
motor y que niveles alcanza en cada uno de ellos. 

Al respecto. lp~demos mencionar que la investigaci6n rea 
lizada sobre el particular ha derivado básicamente en dos -­
tradiciones investigativas; la sociolinguistica y la refe-­

rcnc ial. La primera está fuertemente influenciada por di sci­
plinas tales como; la linguistica, la antropologla, la s o c i~ 

logIa y la psicologla social. En esta tradici6n, se conc ihe 
el fen6meno de la comunica c i6n en tl!rminos de "compet~nc ia -
comunicativa ", é'sta segtln lI'ilkinson, Kleveng.e.r & Do llahan - ­
<,1981). consiste en el conocimiento de las reglas , su cstruS,. 
tura y su func i6n. Esto es, conocer los enunciados no so l o -
gramaticalmente, sino más bien en cuanto a su uso apropiado. 
Es as f, que una persona habrá conseguido un repertorio sufi ­
ciente , cuand o l!ste le pcrmite participar eficazmente en ac­
tos comu nicativos y cuando el repertorio alcanzado es vali-­
dado por otros (lIymes, 1974; Citado en Wilkinson & cols, --
1981). La. pcrsp'c.:t_iva s~ iol inguistica da especial énfasis -
a la experiencia interactiva en ambientes sociales t ales co­
mo el salón de clases , asumiendo que este tipo de situacio-­
nes proveen de las oportunidades para desarrollar competen-­
cia comunicativa, 
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Continuando con la misma vertiente, esta tr:1di c i611 (~ o­

ciolinguistica) se caracteriza por la H'ali znc i6n de coser -­

vaciones en sitU 3cioncs naturales, lo que pe rmite Coml':lrar -

la competencia comun icativa de niños entre niños y de niños 

con los profesores, en situaciones como las de salón de ~la­

ses, juego libre, ctc. Generalmente , se reali z an una gran - ­

cantidad de observaciones, involucrando una amplia gama de -
variables sociales tales como: factores etnográficos, esta-­

tus, roles, experiencias línguisticas, etc. Asimismo, concc ­

den gran peso a la valide z de sus investigaciones, por cu.,n ­

to a que esta se llevan a cabo en ambientes naturales, intc~ 

tan determinar su adecuación a las condiciones ecoI6gic~s , 

consideran aspectos etnográficos, se realizan observaciones 

antropol6gicas, etc. Dikcson, (1981) . Finalmentc , rncncionar ~ 

mos que desde esta perspectiva no se proponen estrategias de 

entrenamiento, argumentando que primero habrá de contarse +­

con un entendimiento comple to de la situaci6n antes de tra· ­

t ar de intervenir. 

La segunda tradici6n invest i gativa, denomin~da; refe-­

rencial . Concibe el fen6meno de la comunicaci6n en t~rminos 

de habil ¡dades. Ahora bien, esta tradici6n investigativa an'.!. 

li za y desglosa b h.:lbilidad comunicativa en término s de -+ 

sub-habil ¡dades , ta les como: habil ¡dad pa r a escuchar, hahi + ­

lidades de comparación, habilidad como hablante, habilidad 

para preguntar, entre otl'a ;)petterson, "lassad ¡¡ Cosgrove, -

1978; Singer ¡¡ Flavell, 198T Y Akerman , 1981. De igua 1 forma 

Asher & \Yigfield. 1981; \<fhit ehurs t ¡¡ Sonnenschcin, '9 8 1 y - ­

Petterson ¡¡ Mc Kiste_r , . .!..~8~i. ._l. 1cvaron a c abo estudios de en­

trenamiento, con el prop6sito de generar conocim i ento que _. 

permita entender los procesos de adquisi c i6n de habilid,'l<les 
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espccfficas. Cabe resaltar, que existen dos aproximaciones 

teóricas que~~n estudiado la habilidad de comunicaci6n re­
ferencial, estas son: la prespectiva egocentrista y la -­

perspectiva que se avoca al anSlisis de la tarea de comuni ­

caCi60 

[L.~, prim~_~ .~~stula~_~_!.!!!as de ._c;:_o~ 
nieaei6n en los ninos, se deben primordialmente a la falta 

de habilidad de los mismos para asumir el papel de escucha, 

esto es; son incapaces de considerar una perspectiva dife-­

rente a la de ellos. La otra aproximaci6n, la prespectiva -
de análisis de la t area, enfatiza la dificultad de los ni-­

nos para enfren"ta j.- Ta·s -demandas especIficas de las distin-­

tas tareas de C ~~~~C~~i~(ASher & Wighfield, 1981). 

Ahora bien, es preciso hacer notar algunas implicacio ­

nes de esta tradición investigativa (referencial), en sus -

do s perspectivas: egocéntrica y análisis de la tarea. 

En r elación a la primera, esta considera que las fa -~ 

llas de comunicación en los ninos se debe a su "egocentris~ 

",o" (inhabilidad de los ninos para analizar la perspectiva 

del e sc ucha) , falla que declina con la edad. Sin embargo, 

no da lu z en torno a como se dá el proce so de adquisición 

de la habilidad para analizar la perspectiva del escucha. 

Asimismo, desde este punto de vista, se reconsidera el cons 

tructo (egocentrismo) de manera global, por lo que la inves 

tigaci6n reali zada a partir de la misma, ha procedido sin ~ 

una conceptualización precisa de las habilidades componentes 

que constituyen la habilid::¡d (global) de "ana lizar la pers ­

pectiva del escucha". Es asl que el t~rmino "egocentr ismo" 
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solo tiene utilidad cuando se refiere.1 una particular difi­

cultad que subyace a los errores de comunic:lci6n , esto es; -

errores al analizar la perspectiva del escucha (Asher, 1979). 

Además, est(" punto de vista ha ignorado otras habilidades, -

como son: habilidades de comparaci6n, nivel de vocabulario, 

conocimientos generales, habilidades como hablante, habili- ­

dades para preguntar, etc. Mismas que si considera el segun­

do punto de vista (análisis de la tarea), y que al parecer -

mejoran la ejecuci6n. Sin embargo, aan cuando esta otra al-­

ternativa es mas fructífera en términos de posibilitar la -­

adquisici6n de habilidades especHicas de comunicaci6n, se 

evidencfa que no es suficiente con entrenar a los niños en -

una o m~s tareas para lograr la generali¡aci6n del reperto- ­

Tio. A este respecto, Asher (1979) y \l'hitchurst & 
Sonnenshein (19B1) proponen que además de un paquete de en­

trenamiento, debe darse especial énfasis en que los ni ños -­

sean m~s descriptivos, esto es; que los niños sean capaces -

de recon ocer las diferencias existentes entre los referentes 

y los no-referentes. 

Finalmente, mencionaremos con respecto a las implicaci~ 

nes de las perspectivas de investigación citadas anterior-­

mente, que generalmente, tanto la habilidad de "asumir el _. 

pape l" (analizar la perspectiva del escucha) y la habilidad 

de una comunicaci6n precisa, al ser evaluados por varias - - ­

pruebas, demuestran una pobre correlaci6n. Esto al parecer -

signif i ca que se han estado evaluando habilidades diferentes 

en re l aci6n con la ejecución en comunicación (Ashcr & 
~ighficld, 1981). 
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Ahora bien, considerando que un individuo posee campe-­

tencia comunicativa, entendida ésta como un conjunto de sub­
habilidades más que de una dependencia con respecto a un so­
lo factor subyacente (egocentrismo), resulta particularmente 
importante considerar las estrategias 'de investigaci~n y en­
trenamiento de las mismas, que nos permitan entender los pr~ 
cesas implicados, los elementos relevantes a considerar y -­

las estrategias de entrenamiento más.eficaces. 

Al respecto, cabe mencionar, que la psicologta como --­
ciencia natural, requiere para su desarrollo de una explica­
ción descriptiva y un análisis funcional de los datos crudos. 
Lo que supone la necesidad de integrar dos tipos de trabajo: 
descriptivo y experimental. El trabajo descriptivo pcrmiti-­
r[a descrubrir relaciones importantes de los datos crudos, -
generados a partir de las relaciones que se pudieran establ~ 
cer entre un organismo y su ambiente. Ast , los estudi~s des­
criptivos proveen informaci6n acerca de los eventos y su -- . 
ocurrencia; sin embargo, no proveen informaci6n sobre las -­
propiedades funcionales de los eventos o de las relaciones 
funcionales que pudieran establecerse entre éstos, este es 
el aspecto que deberla ser cubierto por el trabajo experi-­
mental. 

Por otro lado, los trabjos experimentales podrlan apo- ­
yar ventajosamente a los trabajos descriptivos, en cuanto a 
que podrlan seftalar la necesidad de observar las nuevas COM­
binaciones de l os eventos conductuales en situaciones espe­
cificas. Además, los estudios experimentales podrlan. con -­
los mismos datos emplricos intentar demostrar las condicio-­
nes y procesos bajo los cuales se establece y mantiene la . . 



interrelac iÓn observada (Bijou, Petterson & Ault , 1978). 

A fin de considerar los elementos pertinentes en l a 

conducciÓn de un estudio de campo , Bijou & cols. (1978) pro· 
ponen cuatro pasos: a) especificación de la situación, b) _. 

descripción de los eventos conductualcs y medioambientales, 
e) medir la confiabilidad entre observadores y d) procedi--­

mientas para colectar, analizar e interpretar los datos. 
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ESTUDIO PILOTO 

Es por ello que realizamos un primer estudio, mediante 

el CU31 se pretendió desarrollar un sistema de categoriza - ­

ci6n de respuestas de interacción social, que fuera sensible 
31 desarrollo de habilidades de comunicaci6n en ninos pre-­

verbales. 

Lo anterior, surge a partir de la consideración de que 
la elaboración de un buen diagn6stico y un posterior trata- ­
miento deben ser precedidos !2T una fase de observaci6n 5i5-

tematica de l 05~ aspectos de L~a conducta que nos interesa, -­

entendida ést{:tomo un conjunto de relaciones que se pueden 

establecer entre las respuestas de los sujetos, aspectos de 
su ambiente y los factores que afectan S~ disposici6n a res­
ponder] ASiaismo. se hace necesario el d.esarrollo de técni- ­

ca s de observaciÓn apropiadas a una concepci6n de campo res­

pecto a la conducta infantil, Esto surge como una necesidad, 

ante las ev identes limitaciones de las estrategias derivadas 

del análisis de laboratorio, .ismas que tradicionalmente se 

ha n pretendido extrapolar a situaciones de campo con muy po­

co éxi to . 

Por lo antes mencionado, consideramos que una condic ión 

impor t ante que posibilita o no el análisis de las interaccio 

nes entr e un organismo y su ambiente, son las estrategias .­

p3 ra seleccionar lo que se va a observar y los criterios pa­

ra la definici 6n de las categortas a ser observadas. Ast, y 

con el prop6sit o de identificar un conjunto de categor ta s de 

compo rtamien to social de comunicaci6n en infant es , se llevó 
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a cabo un estudio observacional con el que se pretendi6 se-­
guir el modelo eto16g i co para la identificaci6n, definici6n 

y registro de las categor!as de comportamiento. Pueden seña­
larse algunas caracter f sticas que distinguen la ~proximaci6n 

eto16gica de otras que han sido comunes en el análisis del -
comportamiento iníantil. A conti nuaci6n describiremos algu - ­

nas de ellas a fin de señalar las diferencias con nuestra -. 
aproximaci6n. 

El modelo aditivo, que es el modelo típicamente cllnico, 
se caracteriza en que para llevar a cabo el análisis del coro 
portamiento, se le compara éste con una categorla a la que -
se le agregan elementos constitutivos, por ejemplo: psicosis: 
constituida por elementos tales como: relaciones socia les, -
cuidado personal, contacto con la realidad y conductas auto­
dest ructivas, entre otros. A cada uno de estos elementos se 
l e asigna un puntaje, cuya suma constituye el índice de psi­
cosis que presenta un individuo. Sin embargo el nivel de mo­
l aridad de los componentes y el juicio social implicado en -
el puntaje, plantea el problema de la equivalenc ia entre uno 
y otro componente , así como el que no permite la comparaci6n 
entre escalas. 

El modelo global, plantea la e la bo r aci6n, aplicaci6n e 
interpretaci6n de pruebas denominadas "de intel igenc ia". Mi~ 
mas que proporcionan cifras (IQ) que se toman como índice de 
la s "habilidades intelectuales" del sujeto a quien se le -­
aplicO la prueba. Esto representa la ventaja de que propor-­
ciona un número reducido de datos (cifras), muy manejables -
estadlsticamente. Pero carece de detalles de l cómo y en qut: 
condiciones han ocurrido las respuestas, asi como' de si 
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miden realmente lo que pre t enden , esto es; las mencionadas -

"habilidades intelectuales". 

Por su par te , el mode l o r epresentativo propone la con -­

sidcraci6n de una variable simple . La cua l es consideraJa _. 

como representativa de la condu cta como un todo. Por ejcm- · 

pie: una evaluaci6n de l ocomoc ión puede servir como indica-­

dar de toda la condu cta de un nift o h~perkinético o de un pa ­
cicnte esqu izofrénico, pues t o que la s c onductas motoras abe­

rrantes se consideran como un signo obvio de cada deso rde n. 
Sin embargo, est e modelo presenta la limita c i6n de ignorar 

que el cOMportamiento posee una estructura y que al afec tar 

una parte de éste, se van a ver afectados todos los restantes. 

Finalmente , menc i ona.cmos e l modelo etolÓgico. mismo 

que se ca racteri za por s u métod o (observaciÓn directa) y por 

un tipo particu lar de aproximaciÓn biolÓgica. Se registra -­

co n tod o det al l e la conducta de un su j eto particular. cor r e ­

lacionando sus respuesta s con l os es timulas presentes en la 

si tuac iÓn. Con ello se l ogra elaborar un catálogo comp let o -

de conductas. al cual se le den omina "etograma". Este instru 

mento permite regi strar imparcialmente cua lquier cosa que - ­

pueda se r im portante para que en un análisis posterior, pue­

dan identificarse la s relaciones funcionales de la conduc ta . 

Un a forma en la cu al la aproximaciÓn etolÓgica dif iere 

de otra s aproximaciones observac i ona l es , es que los r eportes 

no se dan en t~rm in os de deseos. motivos . intenciones , etc. 

de los sujetos observados. pero si en términos de estados _. 

obs('Tv .,blcs y de act ividad (lIutt & Ilutt, 19 70) . 
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Como se mencion6 anteriorment e, el modelo eto16gico se 

caracteri ~a por la realizaci6n de obse r vaciones directas en 

ambientes naturales. Esto resulta dificil en un principio, 

ya que toma tiempo adquirir las habilidades para reconocer 

diferencias, regularidades , etc. Inicialmente, el contacto 

con la conducta de un organismo puede parecer infinitamente 
variabl e , pero mediante la obse rvación repetida pueden iden ­

tificar se ciertos patrones que oc urren en circunstancias s i­

milares y que mantienen relaciones temporales entre si. Tam­
bién puede observarse que unos patrones ocurren frecuente-­

mente y otros no, y que finalmente, el repertori o de un su­

jeto es finito. 

Por lo antes mencionado, se hace necesaria la especifi ­

cación de los criterios para la definición de las categorlas 

a ser observadas. As!, creemos que el primer paso será la -­

obtención de un catálogo de las conductas socialmente rele-­

vantes para un grupo en una situaci 6n particular. En este - ­

sentido , t ale s conductas se constituyen en unidad es de con-­

ducta social, las cuales pueden ser definidas en ténmnos de 

sus caracter f sticas morfológicas y funcionales. Caracter~stl 

cas necesarias para un análisis completo de la conducta. 

Considerando los aspectos morfo16gicos , podremos cuan- ­

t¡fica r dichos elementos en base al parámetro de frecuencia 

de l os diferentes patrones motores que se repiten. Asimismo , 

podremos medir la duración de una postura o movimientos par­

ticulares. 

Si nos r eferimos a los aspectos funcionales de la con- ­

dUCL1 , podremos contar; el m:1mero de los diferentes estimulas 



muest r eados (frecuencia), el tiempo de contacto con tales 
estímulos (duración), la tasa de cambio con respecto a un 
estimulo particular. así como las consecuencias o resultados 

emitidas (Hutt & Hutt, 1970). 

Ahora bien, desde la perspectiva etológica, ya sea para 

la elaboración de un etograma o no, se empieza por segmentar 
el flu j o conductual en categorfas. L~ que permite decidir -­

cuales categorías se incluyen y cuales se ignoran. Si todos 

los patrones de conducta fueran patrones de acción fija,tí-­
picos de l a especie e invariantes, esa tarea resu l tar í a fá-­
cil, pero y particularmente en los animales superiores, esto ' 

no sucede asf, ya que muchas conductas varían considerable-­
mente en forma e intensidad. Por ello , la clasificaci6n re-­

su lta di fi cil. 

Para l os et61ogos, o quienes estén interesados efl el -­
estudio de la conducta, no resulta f~cil definir las unida-­

des a observar. Por ello se sugiere considerar lo siguiente 
pa ra la ca t egorizaci6n de la conducta: 

a) La. categorías conductuales deben '" discretas. 

b) L" cat.egor f as conductuales deben '" homogéneas. 

,) E, m., fácil separar qu, agrupar catcgor!as. 

d) El n-amero de categorfas debe '" manejable. 

e) Los nombres de las catcgorfas deben evitar implica ­

ciones causales o funcionales. 

En relaci6n a este dltimo punto , cabe señalar que el - ­
uso del lenguaje ordinario en el trabajo científico present.a 
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algunos problemas, como en e l caso de la psicología. Es así, 

que frecuentemente, al pretender describir los eventos, se 

implican de forma apiorística relaciones entre eventos que 

no ncesariamcnte están vinculados asi. 

Ahor a bien, la correcta identificaci6n de las relacia-­

nes entre los eventos conductualcs depende de la exactitud, 

consistencia y validez de nuestras observaciones. Para lo .­
cual se propone, el que ésta s deberán implicar; la especifi­
caci6n de una unidad a observar, la delimitación de un campo 

de observaci6n y muestras repetidas de las respuestas obser­

vadas. Al respecto, Sakett (1978) propone que este tipo de -

trabajo observacional podría iniciarse realizando obse r va-­

ciones informales que puedan surgerir cuales respuestas --­

pueden constitui r la s categorfas a codificar , asf como e l -­

rango de variaci6n permisible en la consideraci6n de los ele 

mentos que las constituyen. 

Las categorfas definidas, pueden constituirse en ta~o-­

nornfas de respuestas, mismas que dependiendo de la forma en 

que están definidas las respuestas, serán moleculares o mo-­

lares. Las primeras se caracterizan por definir las catego-­

rfas de respuesta tan restringidamente como sea posible, en 

términos de: posturas, gestos, e~presiones faciales y direc­

ciones de acci6n. Este tipo de t:u:o nomfas ofrecen 13 ven taja 

de pos i bi litar un análisis detallado de las interacciones. -

Sin embargo, pres enta la dificultad de que su uso supone la 

e l aboraci6n de catálogos demasiado extensos dificultando su 

uso. En cuanto al tipo de taxonom I a molar, ésta se caracter~ 

za por la ut ilizaci6n de un mayor nivel de abstracciÓn y de 

com prometer juicios e interpretaciones, dado que por ejemplo 
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en el caso de la direccionalidad de la conducta, ésta no es 
inmediatamente obvia, Asimismo, combinan un ndmero de res--­
puestas , direcciones y ob je tos dentro de clases genéricas -­

def inida s por la función o resultado, p.e,: juego, explora- ­
ción, agresiÓn, miedo, etc. Tales sistemas requieren de de-­
flniciones completas sirviendo como listas inclusivas de los 
componentes de las secuencias especIficas. 

AhOra bien, la construcci6n de una taxonomla requiere 
de la utilizaci6n de un sistema de codificaci6n de las cate­
gorlas consideradas. Al respecto, podemos distinguir dos ti­

pos de códigos en funci6n del nivel de detalle con que se -­
definan las categortas, y éstas son: molecular y molar. Con 
respecto al primer tipo, mencionaremos que su confecci6n pu~ 
de resultar dificil, dado que conductas motoras especificas 
pueden cambiar rapídamente u ocurrir simultáneamente, r equi­
riendo el uso de técnica s como el de VIDEOTAPE. En cuanto al 
tipo de c6digo molar, es mas fá ci l dado que se codifican -­
conjuntos de respuestas, que facilmente se determi na cuando 
inician, cuánto tiempo se mantienen y cuando terminan. Sin 
embargo, presentan la dificultad de que cuando se implican 
detalles su tile s y juicios compl ejos pueden complicar el lo­
gro de confiabilidad inter y entre observadores . 

La meta emplríca de la investigaci6n observacional, es 
lograr muestras de conducta que sean representativas del 
repertorio conductual de los sujetos. En d~nde lo adecuado 
de la muestra depende de la taxonomla empleada y su repre-­
sentatividad depende de decisiones tales como: si se reali- ­
zan observaciones en vivo, si se realiza observaci6n conti-­
nua o de muestreo tempoFal. En donde el muestr eo implica - . 
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maximizar las oportunidades de observaci6n de las conductas 

típicas de los sujetos. 

As!, las tres estrategias b4sicas de muestreo son: 

al Medici6n de todos los cambios de conducta ocurridos 
en el tiempo real, p.e. Registro Continuo . . 

Ventajas: Util para estudiar la sincronla conductual 
si se pretende conocer el resultado de al­

guna conducta. Proporciona la tasa de ocu­
rrencia y las medidas de frecuencia y du-­

raci6n son comparables cuando las amplitu­
des 'son fijas para cada periodo de obser-­

vaci6n ypara la identificaci6n de patrones 

relacionados con tiempol y ciclos en el flu 

jo conductual. 

Desventajas: No permite la realizaci6n de análisis -
secuenciales. 

b) Medici6n a In tervalos Discontinuos, p.e. Frecuencia 

Modificada. 

ventajas: Equipo mrnimo. barato y manejable. Solo se 
necesita lápiz, formato de registro y al-­

gdn metodo pa~a saber cuando se registra. 
Requiere poca energ ra y atenci6n, se ob-­

tienen altos índices de confiabilidad, y 
cuando se han definido bien los c6digos, -
reducen costo y tiempo en el entrenamiento 

de observadores. 
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Desventajas: Resulta poco sensible para detectar -­

conductas poco frecuentes, cuando se - ­

emplean intervalos muy amplios dister-­

siona los datos de las conductas que -­
presentan frecuencias moderadas y altas; 

se usan unidades de medición ambiguos -

cu~ndo el sistema de codificaci6n no -­

per~ite la estimación total de respues ­

tas emitidas. No permite hacer análisis 
secuenciales dado que los datos son ob ­
tenidos en forma discontinua. 

el MediciÓn en Intervalos Sucesivos de Tiempo, p.e. - ­

Muestreo Uno-Cero. Consiste en el registro o no de -
las respuestas de un indiv iduo o grupo, objetivamente 

definidas, por determinados periodos sucesivos de - ­
tiempo (usualmente breves). 

Ventajas: Se obtienen promedios por sesiones o gru -­

pos de sujetos, se obtienen altos índices 

de confiabilidad entre observadores, per -­

mite al observador saber si está ganando 6 

perdiendo información. En situaciones de -

campo permite obtener registros completos 

de frecuencia y duración en lugar de pro - ­

medios. 

Desventajas: Los promedios no son, en general, una 

medición exacta de la frecuencia o pro ­

porción de tiempo empleado en una con - ­

ducta. En este tipo de muestreo, el ga­

nar en exactitud no implica necesaria -­

mente ganar en informaci6n. 



As!, como yo. s.e indic6 anteriormente, el presente estu ­

dio se llcv6 a cabo para seleccionar las categor í as de re s - ­

puestas de interacci6n social y probar 105 métodos de obser· 

vación que consideramos convenientes. 
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METODO 

Sujetos: 23 ninos (8 ninos y 15 ninas) cuyas edades OS~ 
cilaban entre los 12 y 18 meses. Los sujetos adn no hab1an -

desarrollado repertorio fonético-convencional . 

Situación: El trabajo se efectuó en la Guarderla No. 12 

de la S.S.A., ubicada en la calle "Nil"ios Héroes No. 48, Ca-­

lonia Guerrero, México, D. F. 

Se trabajó en un salón de la guardería,en el cual se -­

encOllt aban algunos juguetes manipulables como: muftecos. ca-­

TrItos, pelotas, aros, etc. También hab1a juguetes montablcs 

tales como : triciclos y caballitos. El mobiliario constaba -

de mesas y sillas para n11'10s, colchonetas, bacinicas y gave­

tas en donde los n1n05 guardaban sus cosas. 

Aparatos: Un equipo de Yideograbaci6n con sonido marca 

Panasonic Mod. NV-350, lámparas para iluminaci6n adicional y 

un micr6fono de solapa. 

As !, como ya se mencion6 anteri ormen te, el presente tr~ 

bajo se Ilev6 a cabo para seleccionar las categor!as de res­

puestas de interacci6n socia l que posteriormente nos perroi-­

tiera aproximarnos al estudio del fenómeno comunicativo a . ­

partir de una concepci6n de campo. Asimismo, pretendimos pr~ 

bar métodos de observación derivados de la disciplina etoló­

gica. 

,\I3tcriales: Cronómetros, hojas de registro y lápiz para 
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cada observador. 

Personal: Dos nanas encargadas de organizar juegos y __ 

supervisi6n de los niñoS.20hservadores ubicados de t<ll mane­

ra que cubrfan toda el área de observac i6n sin ningdn obstá­

culo, y que además cuidaban de no in terferir con l aS. act ivi­

dades de los niños . 

Procedimiento: Este consisti6 de las s i guientes partes: 

1. Habi tuaci6n 

Dur ante cinco dl as consecutivos , se presentaron l os 
observadores en la situación experimen t al sin llevar 

a c abo ninguna actividad, colocándose durante 30 

minutos en los lugares correspondientes . Esto con el 

fin de que las a l teraciones debidas a la presentia . 

de los observadores se minimizaran. 

2. Recolecci6n Preliminar 

Durante 3 ses i ones de 30 minutos cada uno, se regis­

traron todas las actividades que realizaban los ni-­

nos (r egistro anecdótico), considerando siem pre aqu~ 

llos que se encontraban inte ractuando con otro niño 

(en parejas). 

3. Análisis de los Reg i stros (AneCdóticos) 

Como base para la elaboraci6n de catcgorías a obscr ­

var, las categorías seleccionadas se registrarían en 

base a tres criterios: 
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a) Propiedades funcionales del comportamiento exhi-­

bido por los ni~os. 

b) Caracterfsticas topográficas del comportamien t o,y 

e) Elementos del ambiente. 

Tales criterios fueron considerados , a fin de procu­

rar la selección de categorlas relevantes para el -­

análisis del sistema de comunicaci6n usado por los -

nifios. 

4 . Observación con Categorias Definidas 

Una vez analizados los registros y definidas las si­

guientes categorlas conductualcs (Fig. l-A), se en- ­

say6 un método de muestreo con registro cont i nu o . -­

Dicho registro se ideO con la pretensi6n de que per­

mitiera un análisis funcional de las eategarlas de -
respuesta a ser registradas. Esto es, se registraban 

las eategarlas que ocurrtan, los eventos presentes • 

en la situación ast como los resultados de la ocu· ­

rrencia de ta l categor ta (Fig. 2·AJ. Inicialmente se 

ll evar on a cabo cinco sesiones de 30 minutos cada 

uno. Las sesionres experimentales estuvieron consti­

tuidas por periodos de observación de 10 minutos por 

sujeto. De estos diez minutos, 50 segundos corres- · ­

pondlan al periodo de observación por 10 segundos -­

para hacer anotaciones en cada intervalo de un minu­

to cada uno. Cabe hacer notar, que el periodo de ob­

servación resultó ser tan grande que dificultaba la 

anotación de todas las categorlas ocurridas en los -

50 segundos, por lo que se consideró pertinente rc- · 



ducir el period o de obsc.rvaci6n a 30 segundos . 

Asimismo, se realizaron ocho sesiones en las cuales 

se r egistr6 durante 18 minutos 3 cada nifio. El tiem­

po de observaci 6n fue de 30 " y el tiempo de anot3-­

ci6n fue de 10". 

Finalmente, y considerando que aíln el periodo de ob­

se rvaci6n resultaba excesivo, se realizaron 11 sesi~ 

nes adicionales. En cada una de l as cuales se regis­

tr6 a los ni~o s por periodos de 28' c ada uno. En don 

de cada minuto estaba dividido en periodos de 20" de 

observación por 10" para real i zar anotaciones. 
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RESULTADOS 

Una vez realizada s las dltimas observaciones, se proce­
di6 al an41i5i5 de las mismas. Encontrándose, que los datos 
obtenidos mediante estos formatos no permitirlan un análi s is 
que integrara las estegarIas registradas en descripciones -­
coherentes de las conductas observadas, evidenciando las li­
mitaciones de las taxonomtas con este nivel de molsridad. 

Por lo anterior, se decidió realizar la filmaci6n de .' 
las actividades que los nínos llevaban a cabo en la guarde-­
r Ia , a fin de intentar un análisis de las interacciones 50-­
ciales de estos nínas y su relación con el desarrollo de ha­
bilidades de comunicaci6n . 

As!, las sesiones de filmaci6n se realizaron sel~ccio-­
nando al azar del grupo de ninos, a aquellos que habian par­
ticipado en la fase previa (observaci6n directa). Cada suje­
to fue filmado por un periodo de 10', solo cuando se cncon- ­
traba interactuando con otro[s) sujeto[s), 

La sesi6n estaba constituida por la filmación de tres -
sujetos (la' cada uno), o bien de un periodo de filmación -­
total de 30' , 

Las filmaciones se dieron por concluidas una vez que -­
fucron filmados todos los sujetos considerados en este tra-­
bajo. 
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Las filmaciones realizadas, fueron sometidas a análisis, 

encontrándose que éstas , técnicamente presentaban muchas fa­

llas , tales como: cuando los niños se colocaban en c i ertas -

á r eas del sal6n de juegos, no se apreciaban con claridad de ­

talles, tales como; expresiones faciales, posiciones, etc . , 
asimismo, fallas en la iluminaci6n (brillantez excesiva) di ­

ficultaban el registro. En algunas ocasiones, no se film6 .. 

realmente el tiempo que se cre ía haber filmado (la cámara no 

10 registr6) , la colocaci6n de la cámara (fija) no permitía 

el "seguimiento" de algunas interacciones, quedando éstas ." 
inconclusas . 

Ante la eviden te imposibilidad de proseguir el anál i sis 

de las filmaciones, se dccici6 abordar el estudio del fen6-­
meno comunicativo a partir del trabajo en situaciones mSs es 
tructu radas , lo cual di6 origen al segundo trabajo. 



EL PAPEL QUE JUEGAN LAS RESPUESTAS GESTURALES·MOTORAS 
(NO· VERBALES) EN LA COMUNrCACrON 

La realizaci6n de investigaciÓn, en torno a la comuni·· 
caci6n en ambientes naturales, implica la consideraciÓn de -
interacciones cara a cara entre 105 participantes, lo que 
posibilita involucrar al emisor y al receptor en aspectos 
que rebasen la mera consideraciÓn del contenido de los men-­
sajes . Esto es, ~~ee de la oportunidad de usar no solo re~ 
puestas fonéticas convencionales, sino también las respues-­
tas gesturales motoras, 10 cual es importante si se tiene en 
cuenta que los organismos se comunican con algo más que solo 
palabras. Existen otros aspectos del repertorio conductual, 
además de las vocalizaciones, que afectan tanto al emiso r - ­
como al receptor en un episodio de comunicaciÓn. Es por ello, 
que recientemente ha suygido un marcado interés por l o que -
se ha dado en llamar "lenguaje corporal", "movimientos ex- ­
presivos" y "cOMunicaci6n no-verbal". 

Al respecto se mn propuesto clasifj(áciones de las res-­
puestas gesturales motoras: 

al Respuestas visuales (direccionalidad de la mirada ] . 

b) Expresiones faciales (movimientos de cejas, sonri-­
sas, fruncir el ceno, etc . ). 

e) Movimiento corporal (gestos, posturas, asentir con 
la cabeza, etc. ) y 

d) Proxémicas (distancia interpersonal) y 
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el Paralenguuje (tono de voz, volúmcn y temporaUdad) 

Siegman & Feldstein (1978) 

Vale decir, que la importancia asignada a estos elemen­

tos (gestos motores) depende de los intereses del investiga­
dor. Es asI, que el estudio de los aspectos gcsturales moto­

res se hab i a restringido a su relaci6n con las respuestas 
afectivas y emociones. Y solo hasta muy recientemente, se ha 
r econocido su importancia en las interacciones cotidianas, -

Beir ( 19 ). Dado que los componentes gcsturales motores son 

exhibidos concomitantemente con las respuestas fonéticas CO~ 

vencionales, al incluir a aquellas se incrementa la comple-­
jidad del análisis de una interacci6n comunicativa. Al pare­

cer, las respuestas gesturales motoras adquie r e n funciones -

tales como: 

a) Apoyar e i lus trar a la s respuestas fonét i cas conven-­

ciona l es_ 

b) Proveen de seña le s que regulan la participac i6n como 

hablante ó escucha. 

e) Proveen de retroalimentaciÓn,en t~rminos de infor mar 

con respecto a la atenci6n , inte r ~s, acuerdo Ó apro­

baci6n, y 

d) La s r espuestas gesturales motoras, se cons t itu yen en 

dato objetivo de lo que se ha denominado como: acti­

tud, personalidad, deseos e intenciones de la s per- ­

sona s_ 

Allcn (19811 
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Es asl, que las respuestas gesturales motora s, frecuen­

temente son más efectivas que las respuestas fonéticas con-­

vencionales para influir en el juicio de las personas en -. 

torno al significado real del discurso, AIIen (1981). A este 

respecto , Allen & Plazewski (1976, citado en: AI Ien, 1981) -
apoyan lo mencionado anteriormente, seftalando que la ausen-­

cía de seftales gesturales motoras puede interferir con el lo 
gro de una comunicaci6n eficaz. Asi, un individuo será 50-­
cialmente hábil si es capaz de integrar de manera efectiva -

las respues tas de los sistemas: fonético-convencional y Ges­
tural-motoT. 

Es asl, que el propÓsito del presente trabajo fue eva­

luar efectos de una respuesta gestural motora (gesto) prese~ 

tada junto con una instrucción, en una tarea de comunicaciÓn 

referencial, sobre l os tipos de respuesta de identificaciÓn 

del referente, realizada por preescolares de 4 a 6 anos de 

edad. 
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MErODO 

Sujetos: la niftos (S niños y S niftas) de preescolar, de 
4 y 6 afies de edad. 

Situación y Materiales: Un sa16n (asignado a las acti· · 

vidades de cantos y juegos) de aproximadamente 10 X 6 m. del 

Jardln de NUlos "José M. Velaseo", de la Comunidad de San -­

Mateo Tecoloapan, Tlalnepantla, Edo. de México. 

El mobiliario del sa16n estaba constituido por: sillas, 

mesas, un órgano, un escenario para teatro guiñol y adornos 

relativos a las actividades que ah! se realizaban. 

Se colocó una mesa con dos sillas (una en cada extre­
mo) • 

Se usO un equipo de videograbaci6n (yideocassetera -­
portAt!! marca Sony. Modelo SL-2000, colocándose la -

cámara Sony (COlor) HVC-24QO en un ángulo que permi-­
tía filmar al sujeto y al experimentador simultánea-­

lIIente. 

Se usÓ un micrófono (Sony Mod. ECM-150T) adicional, -

colocado sobre la Mesa y pegado a ella. 

Pl"ocedimiento: Los sujetos fueron asignados confoTl1le a 

dos criterios: edad y variabilidad de lenguaje. Con respecto 

al criterio de edad, !uel"on asignados a los grupos de 4 y 6 

anos . y conforme al crrte¡io de variabilidad de lenguaje, se 

agruparon de acuerdo a los puntajes obtenidos en la prueba -

(descrita más adelante) aplicada para evaluar tal repertorio. 
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La agrupación de los sujetos se definió con base en la media 
obtenida de la suma de todos los puntajes divididos entre el 
nO~ero de sujetos. As1, se consideraron como de nivel de le~ 
guaje bajo, a aquellos sujetos cuyo 1ndice resultó ser Denor 
que el promedio general (60\), y se consider6 como de nivel 
de lenguaje alto a aquellos sujetos cuyo 1ndice fue superior 
al promedio general. fZT 1000540 
Prueba de Variabilidad de Lenauaje 

La prueba consisti6 en la presentaci6n de dos juegos de 
S tarjetas cada uno, las cuales se presentaban secuencial-­
Dente a fin de posibtlitar a los ninos la reconstrucción de 
la historia que se propon1a en las secuencias de tarjetas. 
Para ello, se pedfa a los ninos que describieran lo Dás am-­
pliamente posible las secuencias de tarjetas, pudiendo in-­
ventar nombres, relaciones de parentezco, actividades, esta­
dos internos, etc. Las descripciones hechas por loS ninos -­
fueron grabadas y posteriormente se efectu6 una transcrip-­
ci6n de las mismas, a partir de las cuales se obtuvo un fn­
dice de variabilidad de len,uaje calculado de la siguiente 
for~a: se tomaron las pri.eras SO palabras de cada descrip­
ci6n, se dividió el namero de palabras repetidas entre el -
namero total de palabras, el ndmero resultante se consideró 
como !ndice de variabilidad de lenguaje. 

Tales grupos fueron considerados bajo el supuesto de .­
que existen diferencias por grupos de edad y nivel de lengu~ 

Je. 

La respuesta gestural motora (gesto) usada como varia-­
ble independiente en este trabajo, consistie en un levanta--
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miento de cejas (del experimentador), manteniendo contac t o -
visual ojo a ojo con el sujeto , seguido de dirigir la mirada 
a los objetos que estaban sobre l a mesa o a un ex tr emo del -
salón segdn la condici6n experimental. 

Todos l os sujetos pasaron por l as mismas condiciones 

experimentales , r epresentadas por las c i nco posib le s r ela-­
c i ones entre el gesto, la instr ucc i6n y el objcto que sCTv 1a 

de referente (esto es , el objeto al cua l se diTig t a la mira­
da o se nomb r aba en la instrucci6n), a saber: 

l. La instrucción y el gesto se dirigtan al mismo ob­
jeto (G • 1). 

Ir. Tanto la instrucc i 6n corno el ge sto se rcfert an a -
objetos que no estaban presentes en la mesa. El 
ges t o se d i rigta a un extremo del salOn a lej ado de 
la mesa, y la instrucci6n reque r ía id ent ifi car un 
objeto que no se encontraba a la vista del sujeto 

(~ - 1J. 

JJI ,La instrucci6n solicitaba identificar un obj e t o de 
los que estaban sobre la mesa y el gesto se diri­
g í a a otro de esos obje to s (G ; 1). 

IV . El gesto se dirtgla a un extremo del sal6n y no a 
los obje tos presentes sobre la mesa y la instruc­
ci6n se referta a objetos present es sobre la mesa 
( ~ - ¡J. 
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V. El gesto se dirigIa a objetos presentes sobre la -
~esa. en tanto que la instrucci6n se referIa a ob­

jetos que no estaban a la vista del sujeto (G - X). 

Tarea de Comunicaci6n Referencial 

Se lela al nifio una instrucci6n en la que se le pedIa -
identificar la (s] tarjeta(s) que contenla(n} la (s) ilustra-­
ci6n(esl del (los) objeto(s) solicitado(s) por la instrucci6n. 

La respuesta de identificación se definid como: tomar -
con la mano una tarjeta(o dos) y depositarla en el recipien­
te colocado para ello. 

Se presentaron tres tipos de instrucciones: 

al L" que solicitaban considerar propiedades singula--

r" d, los objetos. 

bl La, qu, solicitaban considerar propiedades genéricas 
de esos objetos, y 

el Las que solicitaban considerar propiedades relativas 
de los objetos. 

Las instrucciones se presentaban mezclando los tres ti­
pos al azar y conservando el .1~o ndmero de cada una en ca­
da sesi6n. 

Se identificaron las siguientes categorfas de respuesta 
para todas las condiciones experimentales, en lunct6n de la 
instrucción presentada, el gesto y la respuesta de identjfi · 
caciOn realizada en cada ensayo, a saber: 
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a) Respu e stas Esperadas. En función de la instrucc iÓn -

presentada, el gesto y la respuesta de identifica - -­
ci6n realizada en cada ensayo . A saber: la tarjeta -
que se indic6 con la instrucci6n y con el gesto (co~ 
dici6n G .. f); el no selecc i onar ninguna tarjeta, -­

decir no sé o algo equivalente cuando el gesto y la 

in strucci6n se refertan a objetos que no estaban 
pre sentes sobre la mesa (I~ - I); la tarjeta a la que 

se dirigió el gesto o la que se indic6 con l a ins- · ­

tr ucei6n, cuando tales componentes se dirigían atar 

jetas distintas (G f. 1) j \seleccionar la ta r jeta indi 

cada con l a instrucci6~ ~and O el gesto no se prc-~ 
sentaba cg - 1); Y. se l eccionar la tarjeta a la que 

se dirigió el gesto, cua ndo la instrucci6n se refe- ­

Tia a obje tos que no estaban pre sentes so bre la mesa 
(G - lJ. 

b) Respue stas Incorrectas. Definidas por la no·corrcs--
pondenc i a con el 
gdn la condici6n 

~ 

gesto, la instrucci6n o ambo.~ Se-· 
experimental de que se tratara. 

e) No Responder . Cuando la re spue sta de identificaci6n 
no implic6 la co locación (en el lugar correspondien­
te) de alguno(os) de los objetos presentes sobre la 
me sa:JPor consiguiente. no es posible determinar si 
el suj eto seleccionó algunos de l os objetos. 

d) Respuestas Motoras. Aqut se agruparon aque lla s r es·­
puestas (~otoras, en es t e caso ; ademanes) que e l su · 
jeto presentaba durante el tiempo que duraba cada -­
ensayoJSe considera r on aquellas que de alguna manera 
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se relacionaban con los sujetos, el experimentador y 

la instrucci6n en tér.inos del referente, la conti­

guldad temporal, o cuando involucraban algdn indica­
dor de direccionalidad. Estas fueron: 

a) c.v.r. Primera tarjeta con la que establee!a con 
tacto visual el sujeto al término de la instruc-­
clOn, y 

b) M/T. Colocar las danos sobre las tarjetas hacie~ 
do o no contacto con ellas. Desde que terMinaba -
la instrucci6n hasta que daba la respuesta de --­
identificaci6n, (1 se terminaba el tiempo del ensa­

yo. 

Todas las sesiones consistieron de 1S ensayos. cada uno 
de ellos se definió como sigue; la presentaci6n de la ins-­
trucci6n, un periodo de tiempo para identificar el objeto -
correspondiente y colocarlo en el lUJar indicado para ello. 
Cuando después de dos ainutos el sujeto no habla colocado un 
objeto (tarJeta) en el lugar cOl'respondiente, o indicado -­
oralqente la ausencia de los objetos requeridos por el gesto 
o la instrucciOn, se daba por ter~inado el ensayo y se ini-­
ciaba el siguiente. 

El orden de colocaci6n de las tarjetas se variO al azar 
en cada ensayo y la separaciOn entre éstas no fue mayor a -­
JO cm ni ~enor de 8 CD. 

Al iniciar el trabajo con cada nino se procediÓ de la -
siguiente manera: 
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1. Durante S 6 10 min se habló del juego (la tarea) con 

el nirio. Se le pregunt6 si deseaba jugar, si respon­
dla afirmativamente, 

Z, Se le ped Ia que nombrara los objetos con los que se 
trabajarla y que enunciara algunas de las propieda-­
des que estos presentaban (tamariO , color, cantidad, 
etc,). Se le preguntó que era lo que debla hacer, y 
cuando era capaz de describir las "reglas del juego" 
se iniciaba un ensayo de prueba. Si al finalizar di­
cho ensayo habla seguido adecuadamente las lnstruc-­
ciones, se iniciaba la primera sesi6n. 

3. Durante la sesi6n , se presentaron las instrucciones 
en orden al azar. Si en alglln momento 'el nino se ne ­
gaba a continuar, se le dejaba "descansar"por un -. 
periodo no menor de S min, después de ese tiempo se 
le volvia a invitar a jugar . Si algón nifto se negaba 
sistemáticamente a trabajar, era descalificado, pe ro 
los datos serian considerados para análisis, en com­
paración con los de los ninos que si colaboraron. - ­
Después de siete sesiones para cada uno de lo s ninos, 
se dió por terminado el experimento. 
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RESULTADOS 

Respecto de las categorIas (A) definidas como "espera-­
das" para cada una de las condiciones experimentales, se ob­
servaron los siguientes resultados (Fig. 1). 

CONDICIONES EXPERIMENTALES 

1 II III IV V 
(G-I) (B-l) (GJI) n~-I) (G-l) TOTAL 

4 AfJOS 79 28 10 62 58 11.8 41 .46 

6 ANOS 87.5 46 4.5 81 77 2.5 49.75 

BAJO 74 30 9.2 62.4 56.6 15.2 41 .23 NIVEL 

ALTO 92 41.8 5.7 84 86.5 1.2 51.86 NIVEL 

TOTAL 83.1 36.4 7.35 72.35 69.52 7.6 46.07 

Pig. 1. Cifras en por ciento de las categortas de respues­
ta "esperadas" (A) en las cinco condiciones exper!.· 
mentales. 
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Con respecto a los resultados obtenidos y representados 

en la Fig. 1, pueden observarse las diferencias entre ~ ond i­

ciones experimentale s . Razón por la cual se decidi6 aplicar 

un tratamiento cstad~ s tico (x Z de Friedman). a fin de preci­
sar si tales diferencias resultaba n ser estadlsticamente -­
significativas. Ast , se procedi6 a determinar l a significan­
cia de las dif erencia s de ejecución ante cuatro condiciones 
experimentales'. Se en contrÓ, que cuando menos una condición 

difer%a significativamente de las restantes, con un rango de 
confianza de 95\ correspondiente a una probabilidad de error 
de O.OS (nivel de confianza). Este tratamiento se realizÓ 
cuando los datos fueron agrupados conforme al criterio de ~­

edad como de nivel de lenguaje . 

Seguidamente. se procedi6 a determinar la significancia 
de las diferencias entre pares de condiciones , con el fin de 
determinar la significancia de las diferencias encontradas -
entre t odas las condiciones experimenta les . Se aplic6 el es­
tadistico, T. de Wilcoxon, para encontrar las diferencias -­
entre las condiciones: 1 y 11; 111 Y IV Y 111 Y V. Por ejem­
plo; se contrastaron las ejecuciones en términos de por cie~ 
to de respuestas "esperadas" de los sujetos de cuatro aftas -
entre las condiciones r y 11. Después, se contrastaron las -
ejecuciones de estos mismos ninos entre las condiciones 111 
y IV Y 111 Y V. Este mismo tratamiento se aplic6 a los datos 

La tercera condición (GIl) no fue considerada , dado que en 
ésta habia dos posibilidades de respuesta. consideradas 
ambas como "esperadas".Situaci6n que la hace cUllntitativil­
mente distinta de las cuatro restantes. 
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de los sujetos de 6 aftas y cuando los datos se agruparon con· 
forMe al criterio de niv e l de lenguaje. Se encontr6, que las 
diferencias representadas en términos de por ciento (Fig. 1), 
resultaron ser estadIsticallente significativas al nivel de -
O.OS . 

Finalmente, y con respecto a los resultados mencionados 

anteriormente, se procedi6 a determinar la significaneia de 
las diferencias de ejecuc16n (en tél'1linos de respuestas "es­

peradas") por condiciÓn experilllental entre gTUpOS de edad. 
as1 coao entre grupos de nivel de lenguaje, aplicando para 
ello el estadtstico H de Kruskal-Wallis. Por ejemplo, se -­
compararon las ejecuciones de los sujetos de cuatro y seis 
aftos en cada una de las cinco condiciones experimentales . 
Esto aismo se realizÓ con los datos de los sujetos agrupa·· 
dos por nivel de lenguaje. El an41isis demostrÓ que la s dife· 
rencias observadas resultaron ser estadIsticamente significa . 
tivas en todos los ca sos. con un nivel de significancia de . 
0.05. 

Con yespecto de la categorIa de . respuesta; a (incorrec· 
tal. se obtuvo como resultado global el 15\ de respue s tas· 
incorr ectas pos ibles en todo el experinlento . C0t:respondiendo 
para cada condición experiaental las siguientes cifras 
(Pig . 2) . 
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CONDICIONES EXPERIMENTALES 

1 I II JlI IV V 

(G - 1) I (1&-1) (GIl) (1&-1) (G -1) TOTAL 

4 AROS 18.3 38.16 
I 

22.6 35.5 24.1 27.73 

6 AROS 1 5 2.25 2.25 1. 25 2.35 

NIVEL 18.8 44.8 16.8 24.6 26.4 26.28 BAJO 

NIVEL 1 .3 3 4.3 7.6 4.3 4.1 ALTO 

TOTAL 9.85 22.7 11 .48 18 14 15 

Fig. 2. Respuestas Incorrectas (B) por condición experi­
mental, grupos de edad y nivel de lenguaje. 

En relación a la categorfa e (No Responder), se obtuvie­
ron los siguientes resultados (Fig. 3). 
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CONDICIONES EXPERIMENTALES 

I II 111 IV V 
(G-I) (1&-1) (G}I) (1: - 1) (G-1) TOTAL 

4 AROS S.S 61.3 4.6 S.S 63 27.9 

,6 ANOS 11 95 10.5 20.2 96 46.S 

NIVEL 9 5.5 10 18.2 58 20.1 BAJO 

NIVEL 6 97.5 4 S 95 41 .5 ALTO 

TOTAL 7.8 64.8 7.2 12.2 78 34 

Pig. 3. Categor!a C (No Responder), por condición experi­
mental, grupos de edad y nivel de lenguaje. 

Cabe mencionar, que en la segunda condición experimen-­
tal se esperaba una mayor proporción en la ocurrencia de la 
categor!a C, debido a las caracter!sticas propias de esta -­
condici6n, ya que establecta como respuesta pertinente; la -
no identificación de tarjetas. La instrucción solicitaba la 
identificaci6n de objetos que no estaban presentes en la me­
sa, en tanto que el gesto no se presentaba. 

Los resultados obtenidos con respecto a la categorla D 
(Respuestas motoras; a) Contacto visual con las tarjetas, y 
b) i\tanos sobre las tarjetas). se pueden observar en las Fi­
gUT:1S 4 y 5. 
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CONDICIONES EXPERIMENTALES 

1 IU V 
(G-I) (GIl) (G -1) TOTAL 

4 AROS 5.4 2.2 3.6 3.7 

6 AROS 3.5 3 3.5 3.3 

NIVEL 4.4 2 3.2 3.2 BAJO 

NIVEL 4.7 3.2 2.5 3.4 ALTO 

TOTAL 4.5 2.6 3.2 3.4 

Fig. 4. Respuestas Motoras. a) Por condici6n experimental, 
por grupos de edad y nivel de lenguaje. (compren­
de ~nicamente las condiciones: l, III Y V. En las 
que fue posible evaluar el efecto del gesto sobre 
las respuestas de los sujetos). 

Con respecto a la categorla Respuestas Motoras (b), se 
observaron los siguientes resultados (Fig. 5). 
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CONDICIONES EXPERIMENTALES 

I Il III IV V 

(G-I) (~-l) (GIl) (l~- I) (G-l) TOTAL 

I 4 A.~OS I 4.5 5.3 6.1 5.6 5.1 5 . 3 
I 

¡ 
16 ANOS 1.2 Z.5 2.5 3.2 4 2.6 

NIVEL 4.6 5.4 7 6.6 5.6 5.8 BAJO 
f--- ---

NIVEL 2 3.2 2.7 3.5 4.2 3.1 ALTO 

TOTAL 3 4.1 4.5 4.7 4.7 4 . 2 

Fig. S. Respuestas Motoras (b). por condici6n experimen-­
tal. grupos de edad y nivel de lenguaje. 

Ahora bien. como se mencion6 en el procedimiento del -­
presente trabajo, se usaron tres tipos de instruccionesj ge­
néricas, singulares y relativas. Bajo el s~puesto de que ca­
da una de ellas podría representar diferente grado de di!i-­
cultad. Es por ello, que las respuestas de los sujetos ante 
cada tipo de instrucci6n fueron sometidas a un an~lisis es-­
tadlstico (x 2 chi cuadrada), planteándose las siguientes hi­
p6tesis: 

Ho: No existe diferencia significativa entre los tres 
tipos de instrucci6n, esto es; el grado de difi-­
cultad es igual para cada una de ellas. 
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Hl: Si existe diferencia significativa entre los tres 
tipos de instrucci6n, esto es; el grado de di!i-­
cultad es distinto para cada uno de ~stos • . 

Se calcul6 el estadlstico X2 (chi cuadrada), obtenién-­
dose un valor de 1.42, el cual result6 ser menor al valor -­
lImite de X2 con un intervalo de confianza de 95\ a un ni-­
vel de significancia de O.OS. As!, la hip6tesis de nulidad 
(Ho) se confirma, es decir, no existe diferencia significa­
tiva entre los tres tipos de instrucci6n usados en el pre-­
sente estudio. 

También se analizaFon estad!sticamente (X2 chi cuadra-­
da) las diferencias encontradas entre los grupos de edad y -

nivel de lenguaje. Se observÓ que tales diferencias resulta­
ron no ser estadtsticamente significativas a un nivel de si~ 
nificancia de O.OS. De tal suerte, que la hip6tesis de nuli­
dad se confirma, es decir, las diferencias encontradas no -­
son estadIsticamente significativas, tanto por grupos de -­
edad como por nivel de lenguaje. 

Finalmente, mencionaremos que el Indice de confiabili-­
dad entre observadores, obtenido mediante la fÓrmula A 

A+D 

X 100 fue de 95\. 
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DISCUSION 

En la revisi6n bibliogr'fica reali~ada. se evidenci6 .­
que el estudio del fen6.eno coaunicativo se ha constituido . 
en una mezcolanza de qodelos y puntos de vista. Dificultando 
la confección de una definición que per.ita abordar el estu­
dio de la cOMunicación tanto en hu.anos como en no-humanos . 

Lo anterior. al parecer se ha debido a un viejo proble­
ma en la conce pción de la ciencia misma, dado que la episte­
mologra cl'sica que subyace a disciplinas tales como: la bi~ 
logIa, psicologla y socialog!a, resulta inapropiada para la 
comprensión del fen6meno comunicativo coqo un proceso. En -­
consecuencia, las epistemologIas occidentales (como el post -­
tiviSlllo lógico) sustentadas en la {ilasofla "aristotélica", 
presentan la dificultad de que en la exp10raci6n de cualquier 
fenOmeno complejo, son incapaces de reitegrar la imagen com­
pleta del fen6meno a partir de sus elementos. En otras pala­
bras, la estrategia geneFal de bdsqueda de estas epistemolo· 
gtas la constituye el reduccionismo, sin que hasta el mome n­
t o se hayan desarrollado estrategias de slntesis, que rein·­
tegren el elemento analizado en una imagen completa del fe-­
n6meno, (Sheflen , 1979). Sin e.barBo , esto no impl1ca que· 
haya que volver a las teortas integracionistas ° globaliz8-­
doras, como por eje.plo; la teorla de , la Gestalt, En donde -
s(' pretende "que los datos reales de la experiencia son to-­
dos organizados y extensos, nunca mosaicos, "No encontrarnos 
elementos espec!ficos ni en la conciencia ni en el comporta­
miento, Es as1, que el nifto de muy cOTta edad puede respon-­
del' sin previo aprendizaje, Más tarde, los adultos no reac·-
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cionan ante estímulos especlficos, sino a la configuraci6n 
U organización total de los objetos que lo rodean. Esto es, 
nuestras experiencias no se corresponden punto por punto . 
con estimulas fijos, m~5 bien, se organizan en configura-­
ciones coherentes y plenas de sentido, que no pueden sepa­
rarse facilmente en sensaciones e imágenes elementales", -
(Garret. 1975). 

No obstante, consideramos que esta aproximación pre5e~ 
ta la limitante de no posibilitar un análisis detallado de 
los di s tintos fenómenos psicol6gicos , de tal ganera que .. 
permita ubicarlos dentro del proceso de desarrollo tanto -
filogen~tico como ontogénico. Teniendo en cuenta que los " 
organismos se comportan a distintos niveles de complejidad, 
segOn la taxonomia propuesta por Ribes y cols. (198Z) . Por 
tanto, este tipo de aproxiaaci6n dificulta la organi~aci6n 
taxon6mica de los e1eqentos implicados en los distintos .­
procesos conductua1es. 

Con base en 10 anterior, Sheflen (1979) propone para -
el estudio de la eo.unlcaci6n, una alternativa epistemo16g! 
ca: '~na episte.ologla de orgen, del campo en donde l os - ­
cuerpos flsieos tienen lugar". Iniciando con esto una estr~ 
tegia i nvestigativa centrada en los eventos, concebidos és­
tos en términos de las 7e1aciones qu e se establecen entre -
los distintos elementos pa7tieipantes (en este caso; en el 
fen6meno comunicativo). Es asl, que en biolog1a se ha gene­
rado un interés en e l estudio de las relaciones sociales -
entre animales (Eto1ogla} . En donde los eventos son conee-­
bidos en términos de movimientos o cambios de comportamien· 
to y examinados considerando las relaciones entre estos -- -
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cambios y los demás elementos participantes en un fen6meno 
p~rticular, es decir, realizando descripciones precisas de 
los fenómenos a fin de evitar o minimizar la carga interpre ­
tativa del investigador. Cabe seftalar, sin embargo, que tan­
to los et6logos COMO lo~ linguistas se han caracterizado, .­
por cuanto que sus investigaciones hacen énfasis en los as-­
pectos topográficos del comportamiento, dejando de lado los 
aspectos funcionales del Disao. 

Es asl, que en el primer estudio se realiz6 un intento 
por reta.ar las propuestas .etodol6gicas de la disciplina -
eto16gica a fin de abordar el estudio de la comunicaci6n in­
fantil en a.bientes naturales. 

Sin eabargo, dadas las dificulatades técnicas y metodo-
16gicas (equipo y situaci6n que no permitieron la realiza ·­
ci6n del trabajo contorae a los objetivos planteados), amén 
de las dificultades para la elaboraci6n de un catálogo con-­
ductual que fuera sensible al desarrollo de habilidades de A 

ca.unicaci6n en niftos, se opt6 por un ca.bio en la ~etodolo­
gla y objetivos de lnvestigaci6n, considerando para el segu~ 
do trabajo la metodologla propuesta por Bijou, Peterson y A_ 

Ault (1968) (Estudios Experiaentales de CampoJ, y .4s espc-­
clficamente. una sit~aci6n de comunicaci6n referencial - .­
(Asher, 1979). 

(
De este modo, los datos generados nos hacen suponer que 

el papel que tuvo el gesto en la interacci6n comunicativa, 
~ generada al desarrollarse la tarea, fue la de elemento per--
1 turbador de la efectividad de las respuestas de identifica--, 
L, ci6n de los sujetos. Lo anterioF se desprende de la fOFma en 
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que los sujetos respondieron ante las distintas condiciones 
exper~entales. Ast, al evaluar el efecto de la respuesta .. 
gestura! motora (gesto), cuando éste se dirigía al mismo ob­
jeto indicado por la instrucci6n (G-I), se observ6 el 83.1 \ 
del tltal de respuestas "esperadas" en esta condición. Re-­

sultado que parece ser apoy~do en términos de que, en esta -
misma condici6n experimental se observó el menor por·eentaje 

de respuestas incorrectas (8) ver Pig. 2; uno de los menores 
porcentajes (7.6) de la estegarla e (No Responder) ver Pig. 
3; el porcentaje más alto (4.4\) con respecto de la catego- ­
Tia O (a); y con respecto a la categarla D eh), el porcenta­
je menor correspondió a esta condición. Ver Fig. S. 

Al parecer, los resultados encontrados en esta condi- ­
ci6n experimental, apoyan l o propuesto por Allen (1979) , -­
quien plantea que las respuestas fonéticas convencionales. 

Ahora bien, cuando la instrucciÓn y la respuesta gestu­
ral motora no tenlan un referente susceptible de ser seguido 
(S -l) se observó que el porcentaje de la cstegorla C (No Re~ 
ponder) fue del 42.4\. En esta condición se esperaba el mayor 
porcentaje de esta categorla, debido a que la respuesta gest~ 
ral motora no se presentaba y la instrucción era no seguible. 
Situación que requerla precisamente el no emitir l a respuesta 
de identificación. Cabe mencionar, que dos de los sujetos (1 
y 8), mismos que quedaron ubicados en los grupos de 4 años y 
menor nivel de lenguaje, emitieron el 100\ de las respuestas 
de identificación. Estos resultados tal ve: se hallan debido 
a déficit en habilidades como: habilidad para escuchar, - -
habilidad de comparación , habilidades para preguntar, niv e l 
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de vocabulario, entre otras. Quen han sido seftaladas como .­
responsables de este tipo de efectos por algunos autores --­
(Petterson, Massad y Cosgrove. 1978; Singer y FIavell, 1981; 
y Aker •• n, 1981). Asiaisao. con respecto a la eategorla B -
(Respuestas Incorrectas), el porcentaje más alto (22.S\) co ­
rrespondió a esta condiciOn experimental. Cabe senalar. que 
cuando los sujetos fueron agrupados por edad y nivel de len­
guaje se observaron aareadas diferencias en esta eategarla -
de respuesta (Fig. 2), Estas diferencias observadas entre .. 
¡TUPOS de edad y nivel de lenguaje, pudieron deberse a que -
los niftos de aayor edad, nivel de lenguaje o .. bos, poseen -
en .ayer aedida las habilidades consideradas por 105 autor-­
res antes aencionados, coao las necesarias para una ejecuciÓn 
eficaz en una tarea de comunicaciÓn referencial. 

Con respecto a la tercera condici6n experimental (Gil), 

~is.a que permitla evaluar de .anera independiente el efecto 
de la respuesta gestural .otora y la instrucci6n presentados 
concomitante.ente a.bos coaponentes, éstos deftn!an un tipo 
de respuesta CalDO la "esperada" en cada caso. Observ4ndose. 
que para las respuestas "esperadas" ante el gesto, corres--­
pondi6 el porcentaje ~ás bajo (7.3\, ver Pig. 1), en tanto 
que para las respuestas "esperadas" ante la instl'ucci6n co-­
rrespondi6 el 72.3\ (Fig. 1). Cabe mencionar, que se obser-­
varon resultados similapes cuando los sujetos fueron agrupa­
dos par edad y nivel de len¡uaje (Fig. 1). 

I Lo anterior, parece su¡eril' que cuando las respuestas 
gesturales motoras se presentan aisladamente, ejercieron po­, 

l eo control sobre la respuesta de identificaci6n, no asl la -
inst rucci6n. Componente ante el cual se dieron significati-­

" 
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vamente más respuestas de identificaci6n, aunque en menor -­
porcentaje que cuando ambos componentes se dirigIan al mismo 
objeto (G-I), Estos hallatgos, al parecer son apoyados por -
los encontrados en las condiciones IV (g.l) Y V (G-I), en -­
donde se evaluaron de Manera aislada ambos co~ponentes. En-­
contrándose, que los porcentajes más altos correspondieron a 
la condici6n en que solo se presentaba la instrucci6n, no -­
as! cuando solo se present6 el gesto. Lo que parece signifi­
car, que el caaponente ¡estural al ser presentado en forma -
aislada ejerce poco control sobre la respuesta de identifi-­
cación. Cabe senalar. que en la condici6n V se diO el mayor 
porcentaje de la categorfa tiC" ('No responder). debido COlllO . 
se mencionó anteriormente a que el componente gestural al .­
ser presentado de manera aislada ejerce poco control sobre 
la respuesta de identificaciÓn, o bien, porque los sujetos 
no han sido entrenados a ser controlados por este tipo de .0 

c~ponentes, optando por no emitir la respuesta de identifi­
cación, 

Las implicaciones de estos hallazgos en relación al tra 
bajo educativo y cllnico son: En cuanto al trabajo en ambien 
tes educativos, consideramos que los encargados de impartir 
la instrucc ión (educadoras, pFofesoras, etc,) deberan de -­
considerar la importancia ("y desarrollar las habilidades) de 
integrar congruentemente los sistemas de respuesta fonético 
convencional y gestural motor. Debido a que cuando ambos se 
ppesentan juntos, pero haciendo referencia a cosas distintas, 
la ejecución de los sujetos es menos eficaz. 

Respecto del ambiente cllnico, las implicaciones se re­
fieren a las formas en que los componentes motores determinan 
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la eficacia de los repertorios entrenados (conlTuencia entre 
10 que se dice y lo que se hace, via: gestos, ademanes, pos­
turas. etc.). As! co.o a las for.as en que las respuestas -­
gesturales .otoras del terapéuta son iaportantes por cuanto 
que están vinculadas con: el establecu.iento del rapport in! 
elal, la conducci6n del entrenamiento, .odela~iento. etc ... 
También el uso de este tipo de respuestas para la elabora--­
ción del diagn6stico ypara evaluar la efectividad del tera-­
peuta. Lo cual, ca.o lo menciona Waxer (t979), hace Recesa-­
rio el desarrollo de progTaaas de entrenamiento enfocados a 
los co.ponentes .otores. 

Taabién, y con respecto a las cinco condiciones experi­
gentales y a las eategorias de respuesta definidas por las 
co.binaciones entre la respuesta gestural motora y la ins-­
trucciÓn, podrlaaos decir; que en esta situaci6n y con estos 

ntAos. las respuestas se dieron aás en funci6n de la \ns--­
trucción que del gesto. 

Final.ente .encionayc.os. que estos resultados sugirie­
ron la necesidad de considerar un rango .gs amplio de edades. 
Ya que en el presente trabajo, se evidenciÓ que existe rela­
ciÓn entre el nivel de ejecuciÓn y la edad de los sujetos. -
En este trabajo no fue posible explorar este aspecto como se 
habla previsto ortgtna~ente. debido a dificultades para co~ 
seguir poblaciones con la~ caracterlsticas que se requerlan. 
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FORMATO DE REGISTRO 

FECHA: SUJETO : 

HORA INICIO HORA TERMINO 

TIEMPO DE OBSERVACION 

TIEMPO PARA ANOTACIONES 

OBSERVADOR 
------------

l' 2' 3' 4' 5' 6' 7' 
CATEGORIA (5; I E VENTO pr ••• nt. 

CONSECUENCIA(S I ----- ----

a' 9' lO' 11' 12' 13' 14 ' 

~-1··· "I----r- -1 
I 5' 1 6' I 7' la' 1.9 ' 2 O' 2 ¡ , 

•• m !.. - -E- ! -1 
22' 23' 24' 25' 26' 27' 28' 

I---------+----_t--jm -~ ---t--] I I ~ 

F'G . NO.2 



-A CATEGORIA, CODIGO y DEFINICION . 
_._--- - . . _,---- -_ ... _----

NO COD CATEGORIA DEFINICION NO COD CATEGORIA DEFINICION 

I De DEDO 
Hacer contacto con el ex tremo de un d.do 

17 Mb 
MOVIMIENTOS Mover loa brazoa de una manero amorfo 

con peraonaa u objetoa. DE BRAZOS Y no eat,ucturado. 

MANOS A LA Contoeto de lo mono eon lo eobezo, 
18 Mp 

MOVIMIENTO Moyer 101 piernas de uno manero amorfo 
2 Me CABEZA por flexión d.1 eodo. DE PIERNAS ., no 'Itrueturodo. 

3 Es ESCUPIR Expeler explosivamente un objeto (ulualm.nt. 
19 Mo MORDER SOltener un obj.to entre 101 dientes. so livo) con lo boca porclolm.nt. eerrado. 

4- Llo LLORAR 
Seoreoar lóorimos, ocompollodo por fuert .. 

20 Em EMPUJAR 
Apl icor fu.rza o un objeto que se relilte por lo 

vocalizaciones yenrroJecimlentol en eoro. .xt.nllón d. 101 braZal con a Iln dllplazom .. 

5 Ap APACHURRAR Aplicar fuerzo ounobjlto (modlf. IU formo) por 21 Apt APRETAR Aplieor fuerzo o un objeto que.e r"i.te por lo 
por lo flexión de 101 dedo .. n derredor de "t •. tlexl6n delomonoy 101 dedo •. 

6 130 GOLPEAR 
Mover un objetorepentinoy fUllrtemente hociU 

22 Ca CAMINAR 
Trollodorse 0.1 milmo, mediante lo alternan 

do contoetocon otro obj.to por ext. del brozo. clo de un pie frente 01 otro en tormo sucesiva. I 

7 Ne NEGAR 
Mover la eabno de Izquierdo o dereeho.n formo 

I atlanto - axial,ropido y repetidom.nte. 

8 Ma MANIPULAR 
Movimiento de la mano, con flexión y ext.nllón 
contInua mientr". e.to en contaeto ean un obje. 

9 Po PATEAR 
Extender repentinamente uno pierna,ulualm", 
te haciendo fuerte contacto con un objeto. 

10 Va VOLTEAR 
Mover lo eol>eza deunlodo aotro en.1 punto 
atlanta - nlal. 

11 Gi GIRAR 
Rotoelón del cuerpo labre IU milmo eje 

12 LO LANZAR 
Mover un objeto o través del oir~ loltándole el 
final de uno extensión explosi o del brozo con 
movimiento simultáneo del tronco. 
Mover elcuer¡)o violentamente mientrol se lu-

13 Fa FORCEJEAR cha con otro persono freeuent,m.nt. alter-
nando .1 jalar y .mpujor. 

14 ME MANIPULACION Manipular un objeto de una manero apropioda-
ESPECIALIZADA mente ünico (uso apropiado). 

15 L~ _E'JANTAR 
Separación de lo superficie, de un objeto, por 
la extensión del codo. 

16 Ba BAJAR 
Desplazar un objeto hacia abajo, por flexión 
del codo. 

- -

.<~~ ~-
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