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I N T R o o u e e I o N 

La adquisición del lenguaje es indispensable para la ab! 

tracci6n y la formacidn d~ conceptos, as! como para casi to­

do el aprf!lndiz.aje y el desarrollo de habilidades mentales s~ 
periores tales como pensar, planear, descurrir, prestar ate~ 

ci6n, recordar y juzgar. De ah! que el aprender a comprender 
y hablar brinde tantas oportunidades para el desarrollo psi­
col6gico, intelectual y cognitivo del niño, 

La única forma de extraer lo que es universal, en la con 

· ducta de comunicaci6n humana, de lo que es único en lengua­

jes particulares y en la cultura, es mediante estudios cros­

lingu!sticos y trasculturales utilizando métodos que demues­
tren ser comparables. 

El trabajo de esta investigación pretende explorar el 

campo en este tipo de estudios croslinguísticos que tanta 
falta hacen en nuestro medio, llevando a cabo la replicación 

sistemática de un estudio, que como parte de una investiga­

ción transcultural sobre procesos del lenguaje en adultos y 
en niños, se está llevando a cabo en varios países bajo la 

direcci6n del Dr. Charles E. Osgood de la Universidad de 
Illinois. 

En el primer cap!tulo de esta tesis presentamos los as­

pectos generales de lo que es el lenguaje su producción y a~ 

quisici6n y algunos factores que pueden afectar el desarro­
llo del mismo. 



En el segundo cap1tulo presentamos breves reseñas de 

las teor!as más relevantes en relaci6n al desarrollo del 
lenguaje considerando tanto teorías psicol6gicas como li~ 
gu!sticas. 

El tercer capítulo lo hemos dedicado a los anteceden­
tes de este estudio y sobre qu~ modelo está formulado. 
También presentamos los resultados que se han obtenido en 

otros estudios •• 

En el cuarto capítulo se presenta el diseño experime~ 

tal utilizado, el procedimiento para seleccionar la mue~ 
tra y realizar el estudio, así como la adaptaci6n del in! 
trurnento y el material. 

En el quinto cap!tulo se exponen los resultados obt~ 

nidqs del análisis estadístico utilizado, gráficas y ta­
blas para cada condici6n grupos de edad y categorías de , 
los materiales. 

Y por Gltimo en el capítulo quinto se discuten los r~ 
sultados y se comparan con los encontrados en los otros 
estudios. Se proponen recomendaciones para futuros estu­
dios semejantes a ~ste. 



C A P I T U L O I 

DESARROLLO DEL LENGUAJE 

La importancia del lenguaje radica en que constituye 

el instrumento universal de comunicaci6n humana. Como 
señala Max Black (1969): "El hombre es el único animal 

que puede hablar (hom~ loquens). En términos más gener~ 
les: es el único animal que puede utilizar s!mbolos, r~ 
presentaciones, grafismos, números, etc.)" (pág. 10). 

Es a través del lenguaje que el hombre establece sus 

relaciones interpersonales, transmite sus pensamientos, 
sentimientos, deseos, actitudes, comparte sus tradicio­

nes, los conocimientos de su propia cultura, preservan­
do y conservando los valores humanos. "En esta habili­

dad esencia~ reposa todo lo que denominamos civiliza­
ci6n. Sin ella el pensamiento -inclusive, el autoconoc! 
miento- es imposible". "Black, M. 1969, pág. 10) 

En este primer capitulo nos referiremos a los siste­

mas que componen el lenguaje, describiremos brevemente 
cada una de las etapas de la producci6n, mencionaremos 

algunos factores que afectan su desarrollo y por dltimo 
hablaremos de c6mo va teniendo lugar la adquisici6n del 
lenguaje as1 como la comprensi6n y competencia del mis-
mo. 

1.- COMPONENTES DEL LENGUAJE 

Quisieramos dedicar la primera parte de este capitu­

lo a describir, de forma sencilla, los distintos nive­
les en que el lenguaje puede ser analizado. 

El siguiente es un cuadro tómado de Katz y Postal 



(1964), donde aparecen en forma concisa los sistemas que 

componen la estructura y el significado del lengua'je, 
aspectos primordiales de todo lenguaje. 

a) FONETICO.- Los elementos del sonido, los fonemas 
(consonantes, vocales, más la entonación) y las 
combinaciones permisibles. 

b) MORFEMICO.- Unidades elementales de significado 
(morfemas) y las reglas para su combinaci6n en P! 
labras. 

c) SINTACTICO.- Combinaciones permisibles de palabras· 
en estructuras más grandes. 

d) SEMANTICO.- Significado de las palabras. 

Todo lenguaje tiene dos aspectos primordiales, el de 
su estructura (las unidades fundamentales, o sea la pa­
labra y sonidos, y las reglas de su orienamiento) y el 
del significado (signos convencionales:1 arbitrarios, P! 
ra los objetos y para los acontecimien\:.os) (Mussen et al 
1982). 

a) Nivel Fonético.- Es el sistema de sonidos. La uni 
dad ~onora que se analiza en este nivel es el fonema. 
Estos son en su mayor parte vocales y consonantes, que 
corresponden aproximadamente a las letras de un sistema 
de escritura alfabética. Los fonemas no tienen signifi­
cado en s1 mismos. Por ejemplo: el sonido de la letra 
11 p11 en "pan" es un fonema. 

Una persona debe aprender a hacer las distinciones 
necesari4s e identificaciones fon~micas a fin de poder 
entender cualquier idioma o lenguaje. (Bell, T.N. y Hunt, 
G. J. 1976). 
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b) Nivel Morfémico.- Los fonemas se combinan en unid~ 
des mayores llamadas morfemas, que son "semejantes" aun­
que no idénticas, a palabras. El morfema es la unidad 
más pequeña del habla que tiene un significado definido. 
Los morfemas pueden ser palabras, por ejemplo1 "con 11 ;af.f_ 
jos, por ej~mplo, "carril" en "ferrocarril"; también mor 
fología se interesa por la combinaci6n de los fonemas y 

los principios según los cuales éstos se combinan para 
formar palabras. (Herriot, P. 1977). 

Todo lenguaje tiene sus propias reglas que gobiernan 
la combinaci6n de fonemas, autorizan algunas combinacio­
nes y prohiben otras. Algunos ejemplos de esto ser!an: 

El que "in" s6lo pueda aparecer: al principio de la p~ 
labra "inestable" y "mente" s6lo al final en "comunmente" 
o~"placidamente". 

En español no hay morfemas que comiencen con "ng" y 

.+l'á .sucesi6n "tw" nunca se da, aunque tales combinaciones 
aparecen en otros idiomas. (Mussen, et al, .J.~82). 

c) Nivel Sintáctico. La sintaxis o gramática ·se 
ocupa de la disposición de las palabras como elementos 
de una oraci6n o frase, y estudia sus relaciones, siendo 
la unidad de análisis fundamental, la disposici6n de las 
palabras que forman una oraci6n o frase y no la palabra 
en s! (Bellt, N. y Hunt G.J., 1976). 

Las disposiciones válidas en que pueden colocarse las 
palabras y las frases para formar oraciones, se especif.f_ 
can en las reglas gramaticales. 

d) Nivel Semántico.- "Este nivel se denomina análisis 
de contenido, y se contrapone al análisis estructural 
(fonología, morfología y sintaxis)" Harriot, P. 1977. 
pág. 10) 

, .. ,• 
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SegG.n Dale P. s. (1980), este nivel "comprende tanto 
el conocimiento del l~xico, como el conocimiento de c6mo 
el significado de cada elemento léxico determina junto 
con la estructura de la oraci6n, el significado de 6sta" 
(p. 216) ~ 

El desarrollo sem!ntico es el aspecto del desarrollo 
del lenguaje que está más íntimamente ligado al desarro­
llo cognoscitivo del niño. 

El estudio de la semántica trata con los significados 

o referentes. El significado de la palabra depende de d! 
ferentes variables, como el sentido que adquiere a tra­
v~s de una cierta inflexi6n o en virtud de asociaciones 
emocionales o cognoscitivas: por ejemplo, la palabra "c~ 
rrer" en español tiene muchos significados, ·como· 
"caminar con velocidad""fluir de 11quidos"etc. 

(Bell, T.N. y Hunt, G.J.' 1976). 

2.- PRODUCCION DEL LENGUAJE 

La producci6n del lenguaje se refiere, a la descrip­
ción de c6rno es que el niño va desarrollando la capaci­
dad de producir, de emitir a partir de vocalizaciones 
casuales, las palabras que van a conformar su lenguaje 
materno. La forma m&s común en que este desarrollo de lá 
producción del lenguaje ha sido descrito, es en etapas: 
Algunos de los autores que hablan acerca de la producci6n 
del lenguaje (Brown, 1973; Crow y Crow, 1961; Dale, P. 
1980: Lenneberg, 1967; Me. Carthy, D. 1954; Me. Neill, 
1979; Osgood, c. E. 1976), coinciden en términos genera­
les en presentarla de acuerdo a las siguientes categorías: 
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a) Sonidos reflexivos y llanto. 
b) Balbuceo 
c) Imitaci6n de sonidos, gestos y primeras palabras 

sin significado real. 
d) Primeras palabras con significado que funcionan c~ 

mo oración. 
e) Desarrollo de vocabulario. 
f) Combinación de palabras en unidades de pensamiento 

oral y escrito. · 

Hay que tomar en .cuenta que este progreso es continuo 
y algunas etapas se traslapan y que las edades que se s~ 
ñalan pueden variar y son aproximadas. 

a) Sonidos reflexivos y llanto. Los que han investig~ 
do el desarrollo y la producción del lenguaje, (Irwin, o. 
c. 1952 y Me Carthy, D. 1954, entre otros) difieren de 
si el llanto del bebé debe ser considerado corno el pri­
mer intento de intercomunicaci6n y como el principio del 
lenguaje mismo, o si por otro lado el llanto es meramen­
te un reflejo. El llanto de los primeros días de nacido, 
va acompañado de movimientos corporales y se vuelve dif~ 
renciado al final de la tercera semana de nacido, en t~! 
minos de hambre, frio calor, dolor, sentirse mojado, así 
como otros estados de tipo psicol6gico. Y es por esta d~ 
ferenciaci6n en el llanto del niño, para denotar formas 
esenciales de malestar, que para algunos autores adquie­
re el carácter de lenguaje (Gessell, A. y Amatruda, G. 
1966; Me Carthy, o., 1954). 

La capacidad sensorial de percibir sonidos normalme~­
te ya se tiene al momento de nacer o·poco despu~s, en un 
p ·ncipio la voz humana no es más que otro sonido para el 
niño (Bel!, N. y HÚnt, J.G., 1976). No obstante una vez 
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transcurridas las primeras dos semanas, la voz humana se 
distingue de los demás sonidos y ~s o menos un mes des­
pués del nacimiento, ésta llega a ser un est!mulo eficaz 
para producir sonrisas y vocalizaciones en el niño. 

Estas vocalizaciones expresivas de los primeros meses 
son el resultado de movimientos casuales de las cuerdas 
vocales. 

Osgood (1976) registr6 las vocali~aciones de un solo 
niño durante su,primer año de vida. Estos fueron regis­
trados de la actividad vocal en parte, de vocalizaciones 
espontáneas y, en parte, de vocalizaciones a situaciones 
estímulo estándares. Entre las observaciones importantes 
de mencionarse, destaca el hecho de que, "en los primeros 
meses de vida pueden encontrarse todos los sonidos del 
habla que el sistema vocal humano puede producir, sin e!, . 
ceptuar los diversos sonidos vocales del francás, los s~ 
nidos guturales del alemán y muchos otros más que s6lo 
se pueden describir con s!mbolos fonéticos" (pág. 913). 
Estos datos coinciden con los de Irwin, o.e. 1948 y 1952, 
as! como con observaciones más recientes de Glucksberg, 
S. y Danks, J.H. 1975. 

Otra observaci6n hecha con Osgood fue la siguiente: 
"en vez de guardar alguna relaci6n directa con las situ2_ 
ciones externas del estímulo, el carácter de las vocali­
zaciones del niño parece depender de su estado fisiol6g! 
co momentáneo. Durante la alimentaci6n e inmediatamente 
después de la misma, predominaban las vocales suaves y 

abiertas; los mismos sonidos se producían en otros mome~ 
tos acariciándole suavemente lasnejillas; estos sonidos 
iban acompañados de tranquilidad en el cuerpo y corres­
ponden a un estado fisiol6gico agradable. Por el contra-
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rio, cuando era retirado bruscamente del pez6n mientras 
el niño ten!a todav!a hambre, generalmente se registra­
ba una rápida elevaci6n de la actividad vocal que come!!_ 
zaba con gruñidos vigorosos y terminaba con un llanto 
estruendoso. En este caso tanto los sonidos como los 1112. 
vimientos corporales corresponden a lo que serta un es­
tado fisiol6gicarnente desagradable~ (pág. 913). 

Poco a poco, el niño en el estudio de Osgood, fue d~ 
sarrollando el control sobre diversos aspectos del pro­
ceso de vocalizaci6n, el volumen en primer lugar, el t2, 
no y la cualidad de los sonidos posteriormente. 

Estos hallazgos de Osgood coinciden con Me Carthy 
(1954), quien anteriormente a él encontró que entre el 
2° y el 4° mes comienzan a aparecer cambios en la cali­
dad y en la cantidad de las vocalizaciones. Es en este 
periodo cuando el niño parece arrullarse, arrullo que 
seg11n esta autora señala es universal y persiste hasta 
cumplido el primer año más o menos. 

b) Balbuceo. Entre el cuarto y el quinto mes, aprox! 
madamente, se extiende el control de los músculos que. 
determinan la cualidad de los sonidos del habla, as! co­
mo. a los que controlan los movimientos de la lengua, 
mand!bula y los labios dando lugar a los comienzos del 
blabuceo, mismo que continúa casi hasta el octavo mes. 
Por lo general se cree que esto representa un juego vo­
cal o un ejercicio activo del aparato vocal. (Fitzgerald, 

:E.H. Strommen, A.E.; Me Kinney, J.P. 1981). 

La aparici6n del balbuceo está asociada con el auzne~ 
to constante de tiempo que' el lactante está expuesto a 
las vocalizaciones de los adultos. Los periodos de vig! 
lia se alargan y los de sueño se hacen menos frecuentes, 
en la medida que el ritmo d1a-noche se va estabilizando. 
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Poco a poco las vocalizaciones se van haciendo más S! 
lSbicas, aunque incomprensibles y aún sin significado, 
pero muy semejantes a los sonidos del habla. De alguna 
forma el niño comienza a tratar de imitar ya sea la voz 
de sus padres o bien su propia voz como dice Lewis, 1951, 
(en Me carthy 1954). 

Según Latif (1934), quien fue uno de los primeros in­
vestigadores en esta área d9l lenguaje, es durante esta 
etapa del balbuceo, el periodo en el cual el niüo adqui~ 
re los fonema~ de su lengua nativa. Los sonidos que no 
se usan en su léngua nativa desaparecen de su repertorio 
vocal, mientras que otros persisten •. Un mecanismo, suge­
rido por Me Carthy (1954), que puede operar para facili­
tar esta selecci6n es el intercambio social O sea la fO!:, 
ma diferenciada en que el niño recibe recompensas al pr~ 
ducir. ciertos sonidos• De vez en cuando el niño produce 
un sonido semejante a una palabra en su lengua nativa, y 

los adultos reaccionan con sonrisas y sorpresas recompe~ 
sándolo a su vez repitiendo para el niño el sonido. 

No.es solamente el reforzamiento selectivo el que va 
estableciendo el que algunos sonidos permanezcan y Otros 
no. Me Cart.1Y (1954) menciona a Irwin, o.e. (1948), quien 
realiz6 varios estudios sobre la secuencia en que apare­
cen los sónidos durante el balbuceo y reporta que las 
consonantes que aparecen primero son las que se producen 
en la parte posterior de la boca, como por ejemplo la !r 
que aparece antes que la J2. que se produce con el frente 
de la boca. En el caso de las vocales, el orden es exa~ 
tamente al revés. Una vocal frontal como la ! usualmen­
te es producida antes que una vocal posterior como la ~~ 
Es muy improbable que los padres refuercen selectivame~ 
te a sus hijos para hacer esto, ya sea intencionadamen­
te o por casualidad. Durante el segundo año, cuando ªP! 
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recen las primeras palabras, el orden de la producción 
de sonidos del habla cambia y es el contrario de la s~ 
cuencia durante el primer año. Las primeras palabras 
casi siempre incluyen consonantes corno la ~ o la ~ y 
vocales traseras como la ~ en mamá o papá. 

Al final de esta etapa el niño adem~s de producir 
combinaciones de consonantes y vocales (VC) reacciona 
a las diversas inflexiones y entonaciones de la voz, 
atendiendo de una manera diferenciada a las vocalizaci2 
nes del adulto según sean agradables o desa~radables. 
(Dale, P.s., 1980). Como por ejemplo "hola", "adiós", 
"no" etc. El atender a las vocalizaciones desagradables 
("NO"), por lo general, toma la forma de inhibición mo­
tora y de orientaci6n visual, que tiene una duraci6n 
muy breve y se convierte rápidamente en hábito (Fitzg~ 

rald, E.H. ef al i981). 

Entre la etapa del balbuceo y de la primera palabra 

aparece un periodo de relativo silencio. (Glucksberg, S. 
et al 1975). Por cerca de un mes más o menos al niño d! 
ce muy poco a pesar de que los padres continuen refor­
zando al niño. Pareciera ser, que la conducta del balb~ 
ceo es por s! misma resistente e independiente de las 
reacciones de los padres, no importa cual sea. Gran 
parte de esta conducta parece más una especie de juego 
solitario que el discurso intencional dirigido a otras 
personas. 

c) Imitaci6n de sonidos, gestos y primeras palabras 
sin significado. Aproximadamente alrededor del oc­

tavo mes, comienza lo que pudiera llamarse la última et~ 
pa del "periodo prelingu!stico". (Fitzgerald, E.H. et al 

·· 1981). El lactante ahora pareciera "imitar" los sonidos 
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de la locuci6n de los adultos. (Ecolalia). Este comport! 
miento imitativo es particularmente acentuado hacia el 
final del primer año y comienzo del segundo, cuando apa-

, rece ya un lenguaje verdadero (Dale, s. 1980; Fitzgerald 
E.H. et al, 1981; Glucksberg, s. et al 1915; Me Carthy, 
D. 1954). 

Hay que mencionar, que el t~rmino "imitaci6nn para 
los lingÜistas, no es el correcto. Ellos hacen hincapi6 
en que no hay que olvidar que, tanto en .la etapa del ba! 
buceo como en esta inclusive, el niño emite solamente 
nsonidos" y no ~fonemas", y como tales, s(.;lo están suje­
tos a leyes psicofisiol6gicas, y no a leyes lingu!sticas 
como sugiere.Giusseppe Francescato (1971), quien en rel! 
ci6n a esto dice "Es erróneo, pues hablar de "aprendiza­
je" y de "imitación" del lenguaje adulto, excepto para 
un primitivo y genérico reflejo auditivo. Naturalmente, 
esto no exluye -como se ha visto- que las producciones 
f6nicas del balbuceo puedan ser utilizadas por el niño 
para establece .. c la comunicación con el ambiente, genera!!_ 
do as! la err6nea impresión de que se trata de una forma 
primitiva del lenguaje verdadero; con el balbuceo ~e es­
tá siempre en la fase del lenguaje "inarticulado~ (p4g. 
41). Sin embargo para algunos autores es coman que se 
hable de "imitación" al referirse a los sonidos que el 
niño produce tratando de copiar el habla de los aduÍtos 
que lo rodean. (Me Carthy, D., 1954~ Fitzgerald, E.H. et 
al 1981; Mussen, P. 1965). A veces, la imitación no es una 
copia exacta, pero a medida que el niño sigue repitiendo 
y escuchando, la calidad de la imitación mejora. 

Sobre este aspecto de la imitaci6n, as! como el de su 
importancia en la adquisición del lenguaje, hablaremos 
más ampliamente en otro capitulo, donde se reseñaran al­
gunos trabajos que sustentan esta y otras teor!as del de 
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sarrollo y la adquisici6n del lenguaje. 

Caracter!sticas de esta etapa también son, de acuerdo 
con Me Carthy (1954), la utilizaci6n de los gestos como 
un sustituto del lenguaje poco legible del niño y la fo!. 
ma diferenciada de reaccionar a las inflecciones de la 
voz. 

El niño se vuelve muy hábil en el uso de gestos y mo­
vimientos corporales. conforme va articulando expresio­
nes vocales para satisfacer sus necesidades, va a depen­
der menos de sus gestos, que al ir madurando s6lo servi­
rán para enfatizar a la palabra hablada. (Crow y Crow, 
1953) • 

Casi todos l~s observadores, están de acuerdo en que, 
la comprensi6n del lenguaje hablado, precede a su uso en 
un lapso considerable de tiempo. Es muy probable que ya 
haya comprensi6n de los gestos y de las acciones mucho 
antes que del lenguaje. Me Carthy, D. (1954) afirma, que 

la gesticulaci6n simb6lica es usada antes del lenguaje 
propiamente dicho, pero que estos claros movimientos cor 
porales pueden ir acompañados de vocalizaciones. 

La transici6n de la etapa del balbuceo a la etapa de 
imitaci6n, puede ser repentina o gradual. Según Dale (1976), 
la característica que más llama la atenci6n de esta tra~ 
sici6n es el decremento en la variedad de sonidos produ­
cidos por el niño. Las primeras palabras están construi­
das a partir de una serie.de elementos fonéticos más re­
ducidos en comparaci6n con los que se hab!an estado pro­
duciendo durante los comienzos del balbuceo. Las series 
de sonidos que aparecen en esta edad, son las combinaci~ 
nes de una consonante y una vocal (CV), como por ejemplo, 
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ma, da, pa, be, etc., que al duplicarse en las emisiones 
del niño forman morfemas como: mama, papa, dada, bebe, 
etc. Aunque estas combinaciones (CV), por lo general 
se interpretan como si fueran las primeras palabras del 
niño, no suelen tener ningún significado (F.itzgerald, E. 
H. et al, 1981). 

Los padres van provocando que el niño imite esta cla­
se de combinaciones y más adelante aún ante la presenta­
ci6n de dichos objetos iniciándose as1 la "rotulaci6n" 
referida por Osqood (1976). 

d) Primeras palabras con significado que funcionan co-
mo una oraci6n. La edad que abarca esta etapa ya 

varia más, pues el incremento del vocabulario va a depe!!. 
der de la estimulaci6n que reciba el niño, pero en térm! 
nos generales podemos decir que es alrededor de los 12 a 
los 20 meses de edad (Me Carthy, o., 1954). · 

Nelson (1973) estudi6 las primeras quince palabras 

emitidas por dieciocho niños. Encontr6 una gran uniform! 
dad .en estos primeros vocabularios. Usando una clasific!_ 
ci6n en orden qe frecuencia de aparición encontró: 

1° Nombres generales como por ejemplo: pelota, perri­
to, etc. 

2° Nombres específicos, ejemplo: mamita y nombres pr~ 
pios. 

3° Palabras de acci6n, ejemplo: dame, arriba, adi6s. 
4° Modificadores, ejemplo: rojo, sucio, afuera, mio, 

etc. 
5° Palabras personales sociales, ejemplo: no, s!, por 

favor. 
6° Palabras que indican funci6n, como por ejemplo: por 

y para. 
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Cabe mencionar que las cifras de Nelson reflejan el 
ntímero de términos en cada categoría, no necesariamen­
te la frecuecia del uso de éstos. 

Como Nelson señala, es interesante notar tanto las 
palabras que los niños dijeron como las que no pronun­
ciaron por ejemplo: zapatos, calcetines, suelen ser 
frecuentes, mientras que, pantalones, sweater, guante 
y pañales no aparecieron. 

Las palabras aprendidas corresponden a los nombres · 
de los objetos que el niño puede manejar fácilmente o 
que pueden realizar alguna acci6n como maullar, ladrar, 
rodar. En cambio objetos que permanecen inm6viles como 
mesas, sillas, árboles, etc., no aparecían. Entre los 
nombres de muebles no aparecen palabras como mesas, e!!_ 
tufas, televisores ni ventanas; pero palabras co~o co­
bija, reloj y llave s1 fueron frecuentes. 

Los nombres de animales y juguetes aparec!an siem­
pre dentro de las primeras diez palabras que los niños 
en su estudio, prenunciaron primero. 

Dale (1976) también señala que las palabras no sig_ 
nifican lo mismo para los niños que para los adultos. 
Al niño le resultaba difícil descubrir el significado 
de una palabra. 

Un fen6meno, que no se ha difundido en todas las le~· 
guas, es el de extender el uso de una palabra para ref~ 
rirnos a una categor!a m§s amplia que la aceptada por 
la lengua adulta correspondiente (Eve Clark en Dale 1976). 

Por ejemplo la palabra pelota, los niños pueden usarla 
para designar piedras redondas, algunas frutas y otros 
objetos redondos. Parece ser que estas generalizaciones, 
mochas·veces, estcin basadas en la· forma o tal-vez la · 
forma combinada con el tamaño. Además, los niños desde 

muy pequeños parecen tener conciencia.de la categorta e! 

15 



pecial de que gozan los nombres propios porque ~asi nun­

ca los extienden o generalizan a otras personas, con la 
posible excepción de mamá y papá que muy al principio 

del desarrollo generalizan a otras mujeres y a otros hom 

brea. 

tes atributos de percepción estáticos, como tamaño, 

forma, etc., no son los l'.inicos que sirven de base a los 
primeros significados de las primeras palabras, el cam­
bio y la acción son también muy importantes. La palabra 
se acab6 puede referirse a personas que se van,puertas 
que se abren y cierran, o a cualquier cosa que desapare­

ce de la vista. (Dale, P. 1976). 

Estas emisiones de una sola palabra representan toda 

.·.una idea o mensaje completo, y por esta raz6n se le con~ 
ce como locución "holofrástica". (Fitzgerald, E.H. et al 

1981; Gluksberg·s. y Danks, H.J., 1975). 

Por ejemplo "papi" puede significar, según las diver­

sas circunstancias: "¿d6nde está mi papá?" "ah! está mi 

pap!" o "papi por favor ayúdame". Este término trata de 
captar la idea de "palabras que son oraciones~ La inter­
pretaci6n que da Dale, P. (1976) de la hip6tesis de "pa­

labras-como-oraciones" sostiene que el niño tiene en mea .. 

te algo semejante a una oración completa, aunque s6lo 
pueda emitir una palabra debido a limitaciones de la 

atención y la memoria. Una prueba de esta hip6tesis se 

basa en la capacidad que tienen los niños en esta etapa. 
para atender dos oraciones sencillas; aunque. todavía se 

necesitan más pruebas que demuestren .. la capacidad de 

comprensi6n de los niños.en este periodo de su desarrollo. 

Otra hipótesis es que los niños tienen ideas relativa 
mente completas, ideas.que 8610' podr!an expresarse'éon 

. . . . . . ' ' 

' " :·,: :. ~ :·:; _ .. --

. ,., ' 
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oraciones completas; sin embargo, carecen de la destreza 
linguistica necesaria para hacerlo. Antinucci y Parasi 
(1973) e Ingkram (1971) analizan interpretaciones de es­
ta hip6tesis (en Dale, P. 1976). 

Mediante un proceso no identificado por completo, los 
padres suelen descifrar con bastante exactitud los mens~ 
jes de la locuci6n holofrástica. Esto puede de~erse a 
que usualmente los padres pueden interpretar lo que un 
niño quiere decir a partir del contexto físico y social 
de sus emisiones. (Glucksberg, s. y Danks, H., 1976). D~ 
pendiendo de lo que esté pasando en el momento, un niño 
puede emplear la palabra "leche" para expresar alguno de 

los siguientes. ,sig;n_if~cad9s: . . . . . . . , . . .. . . ... .. 

(la) Quiero leche. 
(lb) Quiero más leche. 
(le) Se acab6 la leche. 
(ld) ¿D6nde está la leche?. 
(le) Esa es leche. 
(lf) Papito está tomando leche. 
(lg) Mami se tom6 la leche. 
(lh) El perrito tir6 la léche. 
( 1i) Tengo sed. 
(Tomado de Glucksberg s. y Danks, H.J. 1975 pág. 128). 

En algunas teorías del lenguaje se sugiere que los nf. 
ños hablan primero de objetos y de eventos concretos, y 

posteriormente se adquieren palabras de significado más 
abstracto.· 

Brown (1958), sugiere que la sec11encia en la cual las 

palabras son adqu~ridas, no está determinada tarito por 
las preferencias cognoscitivas de los niños como por lás 
prácticas de nombrar de los padres. Posteriormente Nelson 
(1973) en su estudio.}"ª citado, encon_trada que no neces~ 
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riamente es as!. Para Brown el que un niño aprenda prime-

ro a decir "casa" que "mansi6n" o "residencia", tiene 
que ver, en parte, con el hecho de que tales palabras no 
están presentes en el voca.bulario de los padres, al menos 
no con la frecuencia de la palabra "casa". El otro tipo 
de palabra.a que son más s~.f;l~tica~~s, ap:"recen mucho más 
tarde. 

e) Desarrollo de Vocabulario. Aunque la edad no es un 
buen indice del desarrollo del lenguaje puesto que los n! 
ños var!an much9 en cuanto a la velocidad de su desarro­
llo, es alrededor de los dos años que los niños poseen un 
vocabulario de aproximadamente 250 palabras, el niño de 3 

··,. "''"''iiáós ·probableménté" haya' ádqufr'idó 'tin voc;abulá..tio·dé"lOoo-· ·· · __ , · ..... 

o más palabras que contin!la incrementándose (Me Carthy, o. 
1954; Osgood, e.E. 1.976). 

Las emisiones de una sola palabra van desapareciendo, 
comienza espontáneamente a unir dos palabras, haciendo 
sus propias creaciones de "oraciones". El vocabulario au­
menta rápidamente\, ya no hay balbuceo, el niño se siente 
frustrado cuando los adultos no lo comprenden, la articul_!! 
ci6n es deficiente y se desarrolla lentamente al principio. 
Es a esta edad {alrededor de los 2 años) cuando es difícil 
comprender el habla de los niños y con la práctica las pe.=: 
sonas que cuidan de él, logran entender el significado y 
el alcance semántico de los sonidos que emite el niño. No 
obstante su deficiente articulaci6n parece entender casi 
todo lo que se le dice. (Mussen, P. H. 1965). 

A los dos años de edad, aproximadamente la tercera par­
te de los sonidos son expresados correctamente, y a los 4 
años~ casi el 75%, llegando al 89% a los 6 años. (Osgood, 
e.E. 1976). La observaci6n de la longitud (número de pala-

1'8· 



bras}_ de las fraf!es tiene cierto valor como medida de la 
madurez del lenguaje. En. general a los 2 años y medio la 
frase de tipo medio contiene 3 palabras, y al año siguie~ 
te 4 palabras. A los 6 años y medio la longitud media de 
las frases es de 5 palabras, y a los 9 años y medio, ya 
ha aumentado a 6 6 7 palabras. Frases gramaticales com­
pletas son usuales a los 4 6 5 años, pero raras veces an 
tes·de dicha edad. 

Cuando se le pide a los niños, alrededor de los 30 me 
ses, que repitan alguna frase dicha por algún adulto, o 

cuando ellos mismos espontáneamente proporcionan alguna 
frase, suelen omitir típicamente las palabras de poco 
contenido informativo e incluyen solamente sustantivos, 
verbos u otras palabras de elevado contenido informati­
vo. A estas frases se_ les suele llamar "Locución telegr! 
fica", por su evidente semejanza con un telegrama {Brown 
y Fraser, 1963). La locuci6ri telegráfica se cita como 
una posible característica universal del desarrollo del 
lenguaje (Slobin 1971), Se han propuesto varias hipótesis 
para explicar el fenómeno de la locución telegráfica-
incluyendo la sugerencia.de que el vocabulario del prees 
colar es todav!a muy reducido como para poder lograr ha­
cer una imi taci6n completa de las frases de los adultos. 
Cada vez, o casi siempre que los niños emiten una frase 
telegráfica, los adultos responden a tales frases desa­
rrollándolas y completándolas, en la mayoría de las ve­
ces. 

Palabras pivotes y palabras generales.-

Los primeros estudios sobre el habla infantil indio!!_ 
ron que la locución telegráfica de los preescolares es­
taba compuesta de dos categorías básicas de palabras: 
palabras pivotes y palabras gensrales o abiertas. (Bra!_ 
ne, 1963). 
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Los datos de Braine acerca del desarrollo de oracio­

nes de dos palabras en dos niños provienen de los re­
gistros escritos, completos y detallados, de las emisi~ 
nes comprensivas espont~neas de los niños (cualesquiera 
emisiones de voz que no fuesen imitaciones directas o 
repeticiones de lo que alguna oera persona hubiese di­
cho unos segundos antes) tomados por las madres. 

Estableció la hip6tesis de que las palabras pivotes 
y las generales diferían entre s! por la frecuencia de 
la incidencia y por su ritmo de desarrollo. La catego­
da de pivotes incluía un número relativarrente pequa::io da p~ 
labras pero que se usaban con bastante frecuencia. La 
categoría de palabras generales· incluía muchas palabras 

todas las cuales se usaban con mucha menor frecuencia 
que las palabras pivotes. El número de palabras pivotes 
aumenta a un ritmo mucho más lento que en el caso de 
las abiertas. Ejemplos de palabras pivotes· incluyen: mi 
(posesivo), ver, eso, el, ya y grande (Braine, 1963; 

Brown y Bellugi, 1964). Ejemplo d.e. palabras generales 
serían, mami~ papi, niño, perro, carro. 

El siguiente es un cuadro que resume 89 combinacio­
nes de palabras pronunciadas por Gregory durante los 
primeros cuatro meses en que ernple6 combinaciones de 2 
palabras. 
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CUADRO. Combinaciones de palabras de Greqory, primeros 
cuatro meses 

14 cx::mtiinaciones 
con ver (-) 

i;x>r ejenplo, 

veo niño 
veo tobillera 
veo caliente 
bonito baroo 
bonita pelota 

mi mami 
mi papi 
mi leche 

hazlo 
el\l?Újalo 
ciérralo 
cállalo 
mué velo 

hasta m:iñana 
Diosito 
hasta nañana 
ba:cquito 

oola avi6n 
hola mami 

31 canbinacio chichcn gran 
nes oon adios de -

no hay vitaminas 
no hay huevo 
no hay lechuga 
no hay reloj 

(-)por ejenplo barrote 20 sin clasificar 
adi6s avión cami6n por ejenplo. 
adi6s señor mis oohce m:utá donnida 
adios caliente mis rool6n tasa de leche 

no hay zapa- te veo 
tos. 

Fuente: Braine. The on·togeny of English phrase structu­
re: The first phase. 
Language, 1953, 39 1 Editada por la Linguistic Society of 

America. Con ·autorizaci6n en Mussen, Conger y Kagan ·(1982). 

Aparentemente la gama completa de la construcci6n de 
frases se pod!a descubrir con s6lo analizar muestras 
del lenguaje infantil, pero estudios mS.s recientes i~d! 
can que esto no es asL Brown en .1973 encontró que en 
la práctica, las palabras pivotes y las palabras gener~ 
les se usan tan sin ningún orden que tratar de colocar­
las en categorías tan precisas dar!a corno consecuencia 

una enorme cantidad de excepciones a la regla general. 

f) Combinaciones de palabras en unidades de pensamien-

* y ESCRITO to oral~ El niño sigue usando esta clase de'comb! 
naciones de dos palabras y comienza a formar oraciones 
más largas y a variar su forma. Otro s~qno de progreso 
durante esta etapa de desarrollo es el aumento del uso 
de pronombres especialmente, yo, a m!, y tú. Hacia el 
final de este periodo, puede también ser evidente, el 
uso correcto de plurales y del tiempo pasado. Partes 
del lenguaje, modo y tiempo son reconocidos, a Pe.sar. de 
que puedan estar mal empleados. 
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Es dificil explicar c6mo es que el niño adquiere una 
gramática tan pronto y c6mo la utiliza para formar nuevas 
oraciones. Los psicolingÜ!stas están en desacuerdo con 
la clase de explicaciones que con frecuencia se fundan en 
las teorías del aprendizaje, por no ser del todo correc­
tas. Argumentan que muchas de las construcciones con "P! 
votes" que hace el niño, nunca antes las ha o1do, y es 
el propio niño quien las ·forma. Además, la gramática del 
pequeño no parece adquirirse mediante entrenamiento dire~ 
to. Los estudios longitudinales, extremadamente cuidado­
sos, del desarrollo del lenguaje realizados por Brown 
(1964, 1970), indican que los padres no recompensan por 
fuerza las oraciones gramaticales·correctas. De hecho, 
~'frases". verdaderas, aun.que incorrectas gramaticalmente, 
son a menudo recompensadas, mientras que enunciados gra­
maticalmente correctoi¡;,pero que no'tienen valor de verdad, 
no son recompensados. Por ejemplo, uno de los sujetos ob­
servados por Brown ( 1970) dijo: ''mamá no es muchacho. El 
es muchacha" y la respuesta fue: "es verdad" a pesar de 
que uso un pronombre incorrecto, pero la madre sab!a lo 
que que~1a dar a entender y que esto era verdadero. Por 
otra parte, cuando Adam otro niño es.tudiado por Brown, 
dijo en perfecto inglés "el programa d~ Walt Disney es 
los miércoles", su madre dijo "no es verd~~·· porque no era 
•ese d!a. Los padres 'de los niños estudiados por Brown re­
fuerzan positivamente los enunciados verdaderos,castigan 
los falsos y no,hacén mucho caso de· la gr~4tica. 

Como los principios del aprendizaje no parecen servir 
para explicar la adquisici6n de la gramática, algunos Ce~ 

mo Chosmky y sus colaboradores) sugieren que tal vez el 
sistema nervioso del organismo humano est~ '"programado" 
de tal manera que exista, en efecto, una estructura men­
tál que tenga una "concepc~6n innata del lenguaje humano 
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que permite la adquisici6n del lenguaje'' (Mussen et al 
1982 pág. 289). El instrumento de adquisición del lengu~ 
je (IAL) hipotético recibe como "entrada" todo el lengu! 
je o!do por el niño. Muchas de las emisiones de voz rec! 
bidas son gramaticalmente correctas, y muchas otras no 

'· · · ió son. 

El modelo que 01omsky propone se puede representar asi: 

Datos lingu!sticos--t IAL ..__,.competencia gramatical 

Alrededor de los 4 a 5 años el niño se vuelve más y más 
sensible del uso gramatical correcto. Hace muchas pregun­
tas a¡gunas veces sin esperar una respuesta antes de ha­
cer otra pregunta. Demuestra un control razonablemente . 
eficiente de la expresi6n oral aunque todavía no compren~ 
da muchos si9nificados de las palabras. 

En esta etapa el niño comienza a entrar en la etapa de 
las oraciones completas de 5 a 8 palabras. y que están ca­
racterizadas por su mayor complejidad y por su carácter más 
definido, corno se puede observar por el mayor uso de las 
palabras que designan relaciones y un dominio bastante 
bueno de las inflexiones (Me .carthy, D. 1954). 

Diversos aspectos del lenguaje se desarrollan a ritmos 

diferentes. Por ejemplo, s6lo el 32% de los sonidos de los 
niños de dos años de edad, por término medio, están clar! 
mente articulados. El mayor aumento en la pericia de art! 
culaci6n se produce entre.las edades de tres y tres años 
y medio. Hacia los 8 años, la articulaci6n verbal del ni­
ño ha alcanzado una forma escencialmente madura. El nivel 
de vocabulario por otra parte, sigue aumentando hasta 11~ 
gar a la edad adulta (M.ussen et al 1982). 
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Estos rápidos avances en el desarrollo del lenguaje son 
enormemente significativos desde varios puntos de vista. 
En primer lugar al adquirir las reglas gramaticales (aún 
cuando no las pueda enunciar) el niño pequeño da testimo­
nio de poseer una notable capacidad intelectual. Mussen 

... et. al .(J.98~) sqgie_:r;:e~ que .~e.~u~~~ ~J.f!cil ~xp~i9~r ~st'?s , 
avances puramente en t~rminos de aprendizaje, respuestas 
recompensadas, generalizaciones o imitaci6n. En su opini6n 
se trata de un proceso activo de formaci611 de conceptos y 

de procesamiento de informaci6n compleja. La adquisici6n 
de destrezas lin9u!sticas complejas, que se lleva a cabo a 

edad temprana y tan rápidamente, pone en tela de juicio 
las explicaciones comunes de la teor!a del aprendizaje 
acerca de c6mo se adquiere el conocimiento. Y lo que es 
más importante, el lenguaje desempeña un papel decisivo 

en el desarrollo cognoscitivo. 

El niño de edad preescolar de tres o cuatro años de 
edad aprende, percibe, piensa, razona y resuelve proble­
mas de maneras considerablemente diferentes de las que 
son caracter!sticas de los niños de uno o dos años de 
edad. 

Al avanzar en el desarrollo del lenguaje el niño pro­
gresa en el desarrollo del aprendizaje complejo, la for­
mación de conceptos, el pensamiento, el razonamiento y 

la resoluci6n de problemas. 

Parece ser que los niños que poseen capacidad verbal 

pueden usar alguna forma de lenguaje para la soluci6n de 
problemas cognoscitivos. Sin embargo no es posible afir­
mar que el lenguaje sea una condici6n n~cesaria para el 
pensamiento y la soluci6n de problemas (Mussen et al 1982) 
En algunos niños, otras clases de mediadores, como las 
imágenes, las representaciones plásticas, o los s1mbolos 
que no tienen carácter verbal pueden cumplir las mismas 
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finalidades que 'los nombnJs u otros símbolos linquísticos 

cumplen en los niños que 'tienen habilidad verbal. 

3.- ALGUNOS FACTORES QUE AFECTAN EL DESARROLLO 
DEL LENGUAJE 

Aunque en el desarrollo de los patrones.de lenguaje se 
puede esperar cierto ritmo más o menos uniforme, existen 
varios factores que pueden favorecer o entorpecer el pro­
greso a diferentes niveles de edad. Las influencias más 
comunes son: a) el crecimiento; b) sexo; c) el nivel socio 
econ6mico; d) el ta~año de la familia; e) bilinqÜismo; f) 

la institucionalización; g) la inteligencia. 

a) Promedio general del crecimiento 

Algunos niños muestran un patrón de madurez fl'.sica y 

psic~l6gica más rápida o m~s lenta de lo que puede ser 
.considerado como normal y esto puede ser un factor que in 
fluje en el désarrollo del lenguaje (Crow y Crow, 1953). 
Hay padres que se sorprenden de lo pronto que su hijo apre~ 
de a hablar, mientas que hay otros, que se preocupan porque 
sus hijos aún no comienzan a hablar cuando otros niños a su 
alrededor con la misma edad ya lo hacen. En ambos casos el 
proceso general de desarrollo, ya sea que sea más lento o 
m!s rápido, va a estar influyendo en parte la aparición te!!!_ 
prana o lenta del lenguaje. 

b) Diferencias por sexo. 

De acuerdo a muchos estudios en este campo parece que, 

en general, las niñas comienzan a hablar antes qu~ los ni-
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ños , utilizan oraciones más largas, tienen una mejor com­
prensi6n de la locución, mejor articulaci6n, diferencia en 
el nllmero de palabras que hablan, as1 como el nllmero de pa­
labras diferentes que usan, en la cantidad de la locución 
y en lo. complejo de las frases. Por el.contrario (Fitzge­
rald et al 1982), los varones hablan más de prisa y pade­
cen más des6rdenes del habla que las niñas. Algunos auto­
res hacen la observaci6n de que es muy poco lo que se sa-. ' . . . . . ' . . ... 
be acerca de la permanencia de larga duraci6n de estas di­
ferencias. En algunos casos, las diferencias iniciales de-

• 
bidas al sexo parecen estar relacionadas con el ritmo de 
desarrollo que es más.acelerado,en términos generales, en. 
las mujeres. Por ejemplo, Smith (1926) encontró que a los 
dos y tres años de edad, las niñas tenían vocabularios 
más amplios que los niños y que esta diferencia hab!a de­
saparecido para los cuatro años. 

c) Nivel socioecon6mico. 

Es generalmente ac~ptado que los niños que viven en 
hogares con un nivel econ6mico más elevado, son superio­
res en habilidad lingu!stica, a los niños que viven en un 
nivel socioeconómico bajo o en instituciones. (Me. _Carthy, 
D.1954; .Fitzgerald H. et al,1982). 

Esto en cuanto·a la articulaci6n, tamaño de frases, 
uso de las diferentes partes de la oraci6n gramátical y 
en la cantidad de locuci6n. (Fitzgerald ;.et al,1982). No 
es fácil determina.r con precisión las causas de estas di­
ferencias, aunque es muy probable que estén relacionadas 
con factores como el uso relativo de formas f1sicas de 
disciplina, con los recursos educativos dentro y fuera 
del hogar y con la cantidad de tiempo que los padres 
interactGan con sus hijos. 
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En general, J.a.s diferenc;í.as de cla,se social no aparecen 

en pruebas estándar como la de Stanford .. Bí.net o en la Esca­

la Infantil de Bayley antes de los dos años y medio o tres 

(Golden et al, 1971 en Dale P, 1980). Las diferencias deb! 

das a la clase social se observan claramente en el momento 

en que el lenguaje surge como un complejo sistema para la 

expresi6n y la comprensi6n de mensajes, De modo que el pr2_ 

blema consiste en aprender el lenguaje o aprender a usarlo. 

La clase social por st misma diftcilmente puede ser una 

causa directa del desarrollo del lenguaje o de su atraso; 

en principto, algunas de las muchas variables correlaciona­

das con la clase social, (como el lP-nguaje que oyen los ni­

ños o la forma de educarlos} que pueden influir en el desa­

rrollo del lenguaje, son sorprendentemente ambiguas. 

d) Truuaño de la familia 

Los hijos únicos, especialmente las niñas, tienen un d~ 

sarrollo acelerado del lenguaje. La mayor!a de los autores 

coinciden que ,esto es debido al grado tan elevado de canta~ 

to que los hijos únicos tienen con los adultos. Sin embargo 

es sorpendente que no parezca existir ninguna diferencia 

substancial en cuanto al lugar que ·se ocupa en la familia. 

(Fitzgerald A. et al 1982). El modo de hablar del primog~n.f. 

to no parece distinguirse del modo de hablar del segundo o 

tercer niño. Muy probablemente los intervalos de edad entre 
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los nac.i.mientos si sea un ele.mento illl~ortante que pueda d~ 

terminar si el lugar ordinal se correlaciona o no con el h! 

. bla. 

Con respecto a los nacimiento~ maltiples, loa datos son 

mucho más constantes, Los alumbramientos m6ltiples muestran 

una relaci6n casi lineal con el r:Ltmo de desarrollo del le!! 

guaje, siendo los gemelos más lentos que los de ·alumbramieB_ 

tos de un solo niño, los triples mas lentos que ·1os gemelos, 

etc. Sin embargo no se deoe tomar en cuenta como conclusi6n 

que los nacimientos m<lltiples son en s! causa de un lento 

desarrollo en el lenguaje (Fitzgrald A, et al 1982}. 

e) BilingÜismo 

Los estudios de Smith son los que nos dan la informaci6n 

m4s definitiva hasta ahora acerca de los efectos del bilin­

güismo (1961). En forma muy general, estos estudios demos­

traron que se dan diferencias entre niños bilingUes y niños 

monolingües, en los diversos aspectos de la locuci6n aunque 

el bilingÜismo por s! solo no retras6 el desarrollo de la 

locuciiSn. Adern4s, Smith lleg6 a la conclusi6n de que cuando 

los niños reciben su educaci6n lingü1stica de diferentes 

fuentes, la interferencia se reduce al m!nimo. Por ejemplo 

en una cultura en la que el español es la lengua nativa, el 

niño tal vez tiene que aprender el español de su padre y el 
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·' inglés de su madre, Si el bilinguismo por s! mismo no causa 

ningún retraso en el lenguaje, ¿cu~les son los factores que 

pudieran covariar con el btlingÜismo para obstaculizar el 

desarrollo del lenguaje? Comparando el crecimiento del voc!!. 

bulario de los niños bíl:tngües' don el de los niños monolin­

g(ies, Smith en 1949 (en Fitzgerald et a.l 1982), descubri6 

que s6lo los niño b!lingÜes más brillantes pndian equiparar 

el tamaño de su vocabulario con el de los niños monoling'úes. 

Tal vez sean solamente los niños inteligentes los que tie-

nen los suficientes recursos cognoscitivos como para dominar 

dos etiquetas para un objeto y dos estructuras gramaHcales 

mientras que -.los niños de menos dotes intelectuales se ven 

abrumados desde el punto·ae vista cog~oscitivo, ante las 

exigencias de tener que aprender dos lenguas. 

f) ~itucionalización 

Es un hecho que la poca atención que las.instituciones 

ponen en el desarrollo del lenguaje retarda ~ste.·La maya­

da de los es·tudios en .esta área reportan iln retraso lin­

gÜis~ico y/o defectos de locuci6n en un 50% o más de los 

sujetos estudiados. ( Fitzgerald et al 19821. Sin embargo hay ru­

chas preguntas· atln sin una respuesta definitiva cono el ~que ti~ 

ne que estar un niño en una insti tuci6n para mostrar su retr!!_ 

so, otra ser!a si este retraso es irreversible o no, o si por 

' . . . . . . 
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otro lado es la institucionalizaci6n por s1 misma la cau­
sa del retraso en e1 lenguaje, o la calidad de la insti­
tución tiene tambi~n una parte muy importante en estos re­
sultados. Cuáles pues ser!an los factores que permiten que 
algunos niños institucionalizados tengan más éxito que o• 
tros, ser!a el objeto de futuras investigaciones. 

g) Inteligencia. 

El grado de viveza mental(alertness), en cualquier e­
tapa del desarrollo del niño, pareciera ejercitar una po­
derosa influencia en cuanto al grado de facilidad con el 

~ 

que-logra patrones de lenguaje entendibles y aceptables. 
El niño brillante puede comenzar a hablar hasta cuatro me­
ses antes que el niño. promedio. El niño intelectualmente 
lento puede retrasarse hasta tres años en el desarrollo 
de patrones aceptables de lenguaje (Crow y Crow A., 1961). 

·El niño mentalmente vivo, no s6lo comienza.a hablar 

más pronto sino que, también desarrolla un patrón avanza­
do de lenguaje mucho más rápido.Esta facilidad hace que 

•• o 

en ocasiones los adultos esperen una clase de pensamiento 
más desarrollado que esta fuera de sus potencialidades. 
En relación a esto Crow y Crow , señalan que as! mismo,se 
ha encontrado que algunos niños presentan una precocidad 
en su conducta temprana de lenguaje que no es continuada 
por fuerza. Cerca de la época de entrar al Jard!n de Ni­
fios o un poco después, sus reacciones parecen haber ba­
jado a un punto en el cual ya no son mejores que el pro­
medio. También éstos autores señalan que bien puede su­
ceder lo contrario~ Un niño que en sus comienzos ha si­
do lento, puede parecer que hace un esfuerzo supremo en 
los años de su escuela elemental y sobrepasar ia los niños 
supuestamente normales de su edad y grupo. 

También habr!a que destacar la importancia del lengua­

je como una herramienta de la cognición y c6mo el desa~-
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rrollo de ésta nos está hablando de un niño más o menos 
inteligente. Cuando el niño puede relacionar o vincular 
las " etiquetas " ( es decir a los nombres ) con objetos 
y procesos, entonces él puede hacer generalizaciones más 
prontamente,o más fácilmente. Es más fácil descubrir los 
principios y actuar de acuerdo con ellos Smart M. S y 
Smart R.C.1967 ) . 

Entre más aprende el niño a través de la rnediaci6n 
verbal, tendrá más recursos disponibles para abordar nue­
vos problemas y aprender 11uevo material. Entre más pala­
bras aprenda, más prontamente almacenará sus experiencias 
como recuerdos.Entre más recuerdos almacene,las experien­
cias pasadas estarán más disponibles para utilizarlas en 
pensar y en la resoluci6n de problemas. Por lo tanto la 

. . ' ' . - . . -

adquisici6n del lenguaje es una parte integral del cre-
cimiento y desarrollo cognoscitivo. ( Mussen et al 1982). 

Y como señalan Smart ,M· y Smart R. ( 1967 ) " El niño 

que no adquiere simbolos verbales adecuados y que no los 
utiliza para pensar llega a ser un niño intelectu.almente 
retardado" ( pág 232 ) • 
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4.~ ADQUISICION DE LENGUAJE 

El proceso de la adquisición del lenguaje que en un 
tiempo se pens6 era simple ·y automático, e~ visto en nue! 
tros d1as, como una de las áreas más complejas del desa .. 

· rrollo humano, m~s concretamente de la conducta infantil .• 
Este proceso complicado no solamente tiene que ver con a~ 
pectos meramente ling\~1sticos, sino tiene que ver tambi~n 
con aspectos definitivamente psicol~gicos que involucran 
procesos tales como la memoria, la formaci6n de conceptos 
y el pensamiento entre otros. 

¿c6mo se adquiere el lenguaje? Dada la complejidad y 

-·.-·variedad. de habilidades .y. .conocilJlientos. involuct:ado;; en 
la adquisición del lenguaje, es muy probable que toda fo~ 
rna de aprendizaje contribuya de una u otra manera. Como 
en cualquier otro proceso de desarrollo, los procesos de 
madurez fisioldgica juegan un papel ceritral. 

a) Factores Biol6gicos, 

Cualesquiera que sean los factores biol6gicos y soci! 
les específicos, los seres humanos parecen estar bien di­
señados para el aprendizaje del lenguaje, Todos los lengu~ 
jes humanos comparten rasgos comunes y s61? los humanos p~ 
recen'dominar el complejo sistema de comunicaci6n llamado 
lenguaje,con ·excepcionde las ejecuciones impresionantes de 
chimpances como Washoe. Más aún, todos los niños parecen 
adquirir el lenguaje más o menos igual.{Glucksberg s. et 
al. 1975). 

Los componentes biol6gicos de la adquisición del lengu! 
je se reflejan en la importancia de la madurez. Los niños 

. . . '' ~· .. 
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no pueden hablar al nacer y no pueden hacer ciertos sonidos 
del habla porque su equipo neurológico y anat6mico aún no 
est§. listo. Ni el cerebro, ni la forma de la boca y gargan­
ta, ni la posici6n de la laringe están listos para la pro­
ducci6n del lenguaje. El nivel particular de desarrollo ne~ 
renal es particularmente cr!tico para la adquisición del len 
guaje. Normalmente, los procesos del lenguaje involucran a~ 
tividad neuronal en el hemisferio del cerebro (para las pef 
sanas diestras, este sería el hemisferio izquierdo). Si es­

·ta parte del cerebro se lasLimara en la vida adulta, habría 
un daño en la conducta verbal, y las esperanzas de recuper~ 

ci6n son relativaniente pocas. Si el daño cerebral ocurriera 
antes de la pubertad, entonces amnentan las posibilidades 
de recuperacién. (Lenneberg, E. 1975). 

Se ha ob$ervado (Gazzaniga, 1970 en Glucksberg s. 1975) 

que el cerebro es particularmente adecuado para la adquisi­
ción del lenguaje entre el nacimiento y la pubertad, y pier 
de algo de sus capacidades despu~s de la pubertad, Antes de 
la pubertad, un niño puede aprender varios idiomas y hablaE 

los sin ningan rastro de acento extranjero. Cuando otros 
idiomas se aprenden después de la pubertad, invariablemente 
se hablan con un acento derivado de la lengua materna. 

Glucksberg et al (1975) indican que en 1967 Lenneberg 
resumió muchas de las relaciones desconocidas entre el de­
sarrollo del lenguaje, la madurez del sistema nervioso cen­
tral, y los efectos de daño cerebral sobre el funcionamien­

to del lenguaje. 

Sin embargo, Glucksberg (1975) cuestiona algunas aseve­
raciones hechas por Lenneberg. En primer lugar en relación 

a que el desarrollo del lenguaje no está confinado a las 
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edades entre los 21 y 36 meses. En segundo lugar, que niegue 
categ6ricamente la posibilidad de que un adulto pueda apre~ 
der una lengua extranjera sin ningan acento, cuando no se 
debe olvidar el ~xito de algunos pro9ramas de entrena.miento 
militares y diplom&ticos, especialmente en el transcurso de 

la guerra con este prop6sito. 

b) Aprendi:zaje t expertendia 

Algunos asp~ctos del lenguaje pueden ser adquiridos v!a 
mecanismos .relativamente simples de aprendizaje de condicig, 
na.miento clásico y operante. Staats y Staats 1957 (en Gluck~ 
berg et al 1975), entre otros, han mostrado que los signif! 
cados afectivos, medidos a través del diferencial semántico 
pueden ser condicionados mediante condicionamiento clásico. 

Si una palabra (o una s!laba sin sentido) es repetida o 
apareada con un evento desagradable entonces la palabra ad­
quiere cualidades negativas per se, Si apare~ramos una pal~ 
bra con un electroshock moderado en dolor, la palabra ad­
quiere una connotaci6n negativa. Si una palabra se apareara 
con eventos positivos, entonces tomar!a connotaciones pasi­
vas o favorables. 

Glucksberg S y Danks J, H. (1975} presentan una tabla 
que concentra los );actores biológicos y de maduraci6n en la 
adquisici6n del lenguaje. (ver Apéndice K) 

El proceso de adquisici6n del lenguaje en el niño es muy 
parecido al que un adulto lleva a cabo cuando es expuesto 
por primera vez a un idioma extranjero dentro de un escena­
rio natural. Primero tratamos de imaginarnos lo que la gen-
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te dice utilizando todas las pistas que podemos. oespu~s 

cuando hemos aprendido algunas palabras podremos aprender 
más de ese idioma utilizando un diccionario o preguntando 
a la gente qué significa esto o aqu~llo, Nuestro aprendi,... 
zaje inicial descansa por completo en un contextC' referen_ 

cial. 

Los niños pequeños pasan por la misma secuencia, pri­
mero comprendiendo lo que la gente está diciendo, y des­
pu~s incorporando los sonidos a los significados, McNama .... 
ra, J. (19721 aclara este punto diciendo; 

"Los niños aprenden su lenguaje determinando primera­

mente, independientemente del lenguaje, el signific~ 

do que ~l· que-habla intenta.trasmitir y mediante es~ 

to determinar la relaci6n entre el significado y el 

lenguaje. Para decirlo de otro modo, el infante uti­
liza el significado como una pista del lenguaje, más 

que el lenguaje ·como una p~sta del significado" (pS.g, 

l). 

En otras palabras, la semántica se desarrolla antes 
que la sintaxis. La hipótesis de McNamara se basa en la 
premisa de que la capacidad cognoscitiva para decifrar el 
slgnificado se desarrolla antes que la capacidad para 
combinar las palabras conforme a las reglas de la gramát! 
ca. La comprensi6n del lenguaje no solamente se desarro­
lla antes de poder hablar sino que parece predecir cier­
tos aspectos del habla del niño (Nelson, 1973; en Fitzge­
rald H. E. et al 1982). 

El estudio de Nelson sobre el desarrollo del lenguaje 
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refleja la tendencia actual de considerar al niño corno un 
organism.o activo, organizador y prosesador de informaci6n; 
un organismo que estructura modelos cognoscitivos y actúa 
a base de estos medios, Atln cuanao·Nelson hace hincapi~ . . 
en que el niño es un organismo activo que procesa i·nforms_ 

ción, con esto no quiere decir que todo el aprendizaje 
del lenguaje depende de procesos internos que ocurren de~ 
tro de la mente del niño. Igualmente importantes son el 
ó'.mbiente lingu!stico externo y el ambiente de crianza infa!!, 
til .. (Fizgerald ,H. E. et al, 1982). 

5, -COMPRENSION Y COMPETENCIA DEI, LENGUAJE 

Lá comprensión del lenguaje es uno de los aspectos 

del desarrollo del conocimiento, o por lo menos que está 
íntimamente relacionada con ~l, en ~ealidad no se sabe 
cuáles son los proc~sos cognÓsc:ttivos espec1f icos que ut~ 
liza el pequeño para deducir el signi;Ucado, 

El desarrollo de la comprensión del·lenguaje es tan in 
teresante como el desarrollo de su producci6n o uso, pero 
ha sido menos estudiado que ~ste, Adem~s de comprobar el 
inter~s intr!nseco de la comprensi6n, seria interesante P.2. 
der comparar la cornprensi6n y la producción para poder ev~ 
luar la creencia coman de que la comprensión precede a la 
producción. Desgraciadamente estos conceptos son diz!ciles 
de medir. 

Gllatf parte del problema se debe a que el t4r.ro;!.no "coro .. 

prensi6n" abarca varios conceptos di.!etentes, que dependen 
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de la importancia que se le dan a factores contextuales li~; 
gu!sticos y no lingu!sticos, Por esta razón, es difícil ha­
cer generalizaciones en cuanto al orden de aparición de la 
ccmprensi6n y la producci6n. Desgraciadamente para el lin­
guista que estudia el lenguaje infantil no se ha estableci­
do una respuesta concreta a la pregunta de ¿precede la com­
prerisi6n y la producci6n, aparece después o surgen ambas al 
mismo tiempo? Lo que st ha quedado claro es que hay reglas 
que rigen la comprensión y la producci6n aunque no son las 
mismas en los dos procesos. 

Ya hemos hablado tanto de la comprensi6n como de la pro­
ducci6n del lenguaje, que son los dos primeros sucesos gen~ 

rales que señalan la entrada y la etapa lingu!stica. Un ter 
cer aspecto es la competencia en el uso del lenguaje o el 
conocimiento de las reglas gramaticales que se usan para 
formar frases correctas con varias palabras. 

Por lo que hasta aqu! hemos revisado es evidente que el 

desarrollo de la fonolog!a, de la semántica y de la sintaxis 
empieza durante los primeros años de vida. Si autores como 
McNarnara y Nelson han hecho una eva~uaci6n acertada del pri 
mer lenguaje podemos decir que un sistema sem~ntico empieza 
a ser organizado en algGn momento antes de que se produzca 
la primera palabra con sentido, y que se empieza a organizar 
un sistema sintáctico en algún momento antes de que el niño 
pronuncie sus primeras frases. 
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C A P I T U L O II 

ALGUNAS TEORIAS QUE EXPLICAN EL DESARROLLO 

DEL LENGUAJE 

En este cap!tulo trataremos de exponer las corrientes 
más relevantes en relación al aprendizaje y al desarrollo 
del lenguaje. 

La diferenc~a fundamental entre estas corrientes estr! 
ba en que algunos de los teóricos se basan en el papel que 
juega la imitaci6n en el aprendizaje temprano del lenguaje, 
en contraposici6n con el supuesto de que el niño nace con 
.ciertas capacidades y_ condiciones. para adquirir el .habla. 
Asimismo existe también alguna corriente que trata de me­
diar ambos supuestos. 

Wladyslaw Sluckin (1979) escribe en relaci6n a esto. 

"En un extremo tenemos descripciones de la teoría tradiciQ.. 
nal del aprendizaje, que explican la adquisici6n del len­
guaje en funci6n de condicionamiento operante, o de conex­
i~nes mediadas de estimulo-respuesta, o de generalizaci6n 
contextual, o algo que viene a ser lo mismo. En otro extr~ 
mo están las descripciones francamente innatistas, o sea 

aquellas que postulan el funcionamiento de algún mecanismo 
integrado de adquisici6n del lenguaje, universal en la es­
pecie huma~a, que posibilita el que se aprenda cualquier 

lenguaje en la infancia rápida y eficazmente. Hay además 
un tipo de teor!a intermedia que sostiene la importancia 
del aprendizaje gradual, pero no primordialmente de un apre~ 
dizaje que pueda describirse adecuadamente en términos de 
procedimientos de condicionamiento tradicionales" (pág. 108 
y 109). Tomando como base la anterior exposici6n de Sluckin, 



nuestra presentaci6n de los diferentes enfoques te6ricos t2 
mara en cuenta aquellos autores que se pueden considerar co 
mo mas representativos de cada aproximación. 

En primer lugar nos referiremos a la corriente que 11~ 
mararnos de Imitaci5n-reforzamiento representada por Ch, E. 
Osgood (1953, 1976), B. F. Skinner, (1957l, y o.u, Mowrer 
(1960). 

En segundo lugar presentaremos la corriente llamada Na­
tivista o Innatista y los trabajos de los linguistas como 
N. Chomsky (1965) y Eric Lenneberg (1967). 

La corriente que llamaremos teor!a regla-aprendizaje 
representar~ a las que tratan de mediar los supuestos de 
imitaci6n versus innatismo y psicolinguistas corno: Berko 
(1958) Brown! y Fraser (1964) entre otros han realizado tr~ 
bajos importantes en este sentido. 

Por útlimo, y puesto que, como ya se mencion6 anterior­
mente el desarrollo del lenguaje involucra procesos cognos­
citivos as! como el inicio del pensamiento, consideramos i!!!_ 
portante incluir en esta revisi6n el. trabajo de J. Piaget 
(1955 y 1967). 

l.- Teor1a de Imitación-Reforzamiento. 

Los te6ricos estadounidenses del aprendizaje, siguiendo 
la tradici6n conductista dan a entender que el aprendizaje · 
del lenguaje, como cualquier otro aprendizaje, era en prin­
cipio analizable en funci6n del condicionamiento de estimu-
lo y respuesta. 

Los te6ricos que manejan esta aproximaci6n, aluden a 
dos términos que son centrales en su an41isis del desarrollo 
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del lenguaje, la conducta vocal y la conducta verbal (Bijou, 
S.W. y Bear, D.M. 1969). 

CONDUCTA VOCAL 

Se refiere a la conducta involucrada en la producci6n 
de sonidos con el aparato vocal. El mecanismo productor de 

sonidos incluye el diafragma, las cuerda$ vocales, la epi­
glotis, el paladar suave, la lengua, la mejilla, los labios 
y la mandtbula. Los productos acústicos generados pueden es 
tudiarse en tre~ formas interrelacionadas; 

a) En términos de las relaciones entre los sonidos pro­

ducidos y las actividades en la anatomía y fisiología del 
aparato vocal. Esta Srea se refiere generalmente como foné-' 

··~tlOa evaluativa y el trabajo del Irwin (1941) ea un ejem­

plo. 

b) En t3rminos de los cambios en los medios f!sicos y 

sociales y que generalmente se designa como análisis funci!2_ 

nal: aqu! se destacan los trabajos de Skinner U957), Osgood 
(1976) y Mowxer (1960) principalmente. 

e} Y en términos de los patrones normativos de cambios 
en los sonidos producidos y la expansi6n sobre el tiempo a 
medida que el infante crece. Este último entra dentro de la 
categoria de análisis normativo o longitudinal Me Carthy 
ofrece una revisi6n completa de las técnicas usadas y sus 
resultados (1954). 

El inter~s fundamental de la teor!a S-R es el anSlisis 
funcional de la producciones vocales, o en otras palabras 

c6mo las vocalizaciones adquieren sus funciones de respues­
ta. 
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CONDUCTA VERBAL 

~ste concepto se refiere a la conducta vocal reforzada 
por otra persona. Se sigue de esta definici.6n que la condu,g, 
ta verbal es una clase de conducta social, pero la conducta 
social no se lillli ta a la conducta verbal. Incluidos en la 
conducta social estan los gestos, las expresiones faciales, 

materiales escritos etc., cualquier acci6n de parte de un 
individuo, que puede mostrarse que afecte la acci6n de otro 
individuo. 

La conducta verbal designa la clase de conducta vocal 
que es reforzada a través de la acci6n de otra persona, ya 
sea que la conducta de la otra persona en s! misma s~a la 
contingencia.reforzante, tal como prestar atencidn, o que 

la conducta de la persona resulte en la producci6n de algu­
na otra contingencia tal como un cono de helado. 

La conducta vocal de la madre está mez·clada con su proxf 
midad, atención y afecto, siendo éstos, junto con la estim~ 

lacidn auditiva, est!mulos discriminativos para los p~oced! 
mientes de reforzamiento inherente en el cuidado y la cria~ 
za. 

Un niño también puede producir estimulaci6n auditiva en 
2 formas: provocando que otros le hablen, {conductas de pa.;:, 
te del niño como sonreir, aplaudir, gatear, etc., y vocali­
zar en presencia de gente), o produciendo algunos leves son! 
dos por ai misnx> • Tales sonidos ganan efectividad reforzante 

adicional y son semejantes a las vocalizaciones de la madre 
(generalizaci6n). Como resultado, las respuestas vocales 
del infante se hacen más fuertes y diferenciadas, producie~ 
do sonidos cada vez más semejantes a los que hace la madre, 
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las respuestas vocales que se parezcan a las de la madre s~ 

rán más fortalecidas que las respuestas vocales que no se 
asemejan. 

a) Charles E. Osgood, (1976). 

Este autor no s6lo ha recopilado datos a través de re~ 
gistros y observaciones sino también ha presentado un conjll!l 
to de r6tulos para describir etapas en esta linea de desarr~ 

llo. Según él los sonidos vocales producidos durante los pr1 

meros meses de ~ida se caracterizan por su naturaleza azaro­
sa y señala que el aparato vocal "es un sistema muscular y 

la actividad del aparato vocal participa de la actividad en 
masa del organismo total. Tal y como ias brazos y las pier~ 
nas se mueven al azar, as1 se ejercitan al azar las mandíbu­

las, los labios, la lengua y las cuerdas vocales y c.uando 

entra aire por la cavidad bucal se producen diversos_ soni­
dos" (p4g. 912). 

Siguiendo este tipo de análisis, la conducta vocal ini­

cial del infante puede ser vista en términos de interaccio­
nes operantes. 

Osgo~d señala que la respuesta vocal al azar-está com­
puesta de una gran variedad de sonidos, casi todos los que 

el sistema vocal humano puede producir (ver la primera PªE 
te del cap!tulo I de esta tesis). 

La opinidn de que el niño, conforme va madurando, va 

produciendo cada vez m4s sonidos nuevos, ha sido la forma 

más aceptada de pensamiento acerca del desarrollo de las 
unidades de sonido del lenguaje o fonemas. Como Osgood lo 

señala, ·probablemente la discrepancia en puntos de vista 
se deba m4s al tipo de métodos de registro empleados ante-

.. ('' 
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riormente y que no eran adecuados. En los últimos años y 

gracias a las modernas grabaciones en cinta que permiten 
el estudio detallado y repetido de los sonidos del lengu~ 
je del lactante, los primeros hallazgos de Osgood, (Bijou 
y Baer, 1969) se han visto apoyados. 

El componente operante de los sonidos del '.lenguaje se 
modela dentro del lenguaje de la cultura. El paso inicial 
se logra por el fortalecimiento diferencial de estas voc~ 
lizaciones que producen reforzadores. Una clase de refor­
zadores ser!an los sonidos hechos por el niño que se ase­
mejan a los hechos por la madre, atraída por los sonidos 
que produce el niño y que son parecidos al lenguaje conoci 
dos como "morfemas" o sea la combinaci(Sn de sonidos con 
"significado". Así es como una cualidad parecida al lengu~ 
je se va fortaleciendo diferencialrnente dando como result~ 
do ilna transicidn gradÚal de los sonidos hechos al azar a 
los arreglos sil~bicos de los sonidos característicos de la 
conducta vocal de la madre. 

Osgood sugiere el término del balbuceo silábico para 
describir las vocalizaciones del niño a partir, aproximada­
mente, de los cinco meses, cuando el nivel y la tasa de las 

emisiones silábicas ha aumentado. Una descripci6n de los s2 
nidos en el idioma inglés analizado por Osgood, producidos 
por el balbuceo incluye frases tales como "uggle uggle" "a­
bah-bah", "bup bup bup" y "lul-lul-lah" (Shirley, 1933 en 
Osgood 1976). Esos sonidos se asemejan m&s al lenguaje de 
los adultos que los sonidos cortos y aislados de los prime­
ros meses. 

Es a través del autorreforzamiento sostenido por el len_ 

guaje de la madre que el balbuceo se produce y se mantiene 
y como consecuencia.las conductas de balbuceo aumentan.El 

43 



balbucear ~ hacer respuestas que producen sonidos reforzan­

tes. Estos sonidos no s6lo refuerzan las respuestas del ap~ 
rato vocal que los producen, sino que tambi~n se hacen dis­
criminativos para continuar y para recibir más reforzamien­
to. Como consecuencia, el balbuceo adopta un aspecto encad~ 
nado, siendo eslabonados los mismos sonidos, y diferentes 
sonidos en secuencias cada vez más largas. Las madres a me­
nudo alientan tal encadenamiento imitando el balbuceo de 
sus niños, e inducen al niño a repetirlo. Así mediante esta 
interacci6n se establece un repertorio vocal que contiene 
copias cada vez~más exactas de los sonidos del lenguaje adul 
to. Así el balbuceo se convierte en gran parte en "imitaci6n" 
de los sonidos del lenguaje. 

A partir del desarrollo del balbuceo imitativo la "rotu 
laci6n o el poner nombres o etiquetas" verbales se va esta­
bleciendo. La forma en que el niño aprende a ponerle nom­
bres a las cosas es mostrándole el objeto a ser "rotulado", 
y al mismo tiempo decirle el nombre repetidamente. Al prin­
cipio la imitac16n que ~l niño hace de los sonidos de la m~ 
dre no es perfecta, pero al reforzar la madre no es perfec­
ta, pero al reforzar la madre esta respuesta con atenci6n o 
aprobaci6n junto con otros reforzadores de tipo social (co­
mo .sonrisas y aplausos) ante los esfuerzos· del niño provo­
ca que el estímulo se vuelva discriminado, siempre que las 
contingencias sean repetidas lo suficientemente. 

"El poñer nombres o etiquetas verbales es, pues, la as2 
ciaci6n discriminativa de una reacci6n vocal especifica a 
una determinada situaci6n de est1mulos" (Osgood, 1976, p!g. 
918). 

Mientras que el niño aprende a decir."da-da" a su propio 
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padre, el niño generaliza la respuesta ampliamente a otros 
individuos. También es muy común que casi todo, desde un 
pájaro hasta un caballo incluyendo al perro de la casa pue­
de ser llamado brevemente "guau". Gracias al reforzamiento 
diferencial y la discriminaci6n resultante, las respuestas 
vocales se van ajustando a los objetos adecuados. 

Para este autor el balbuceo equivale a los movimientos 
torpes y de tanteo que el niño realiza durante el iaprendiza­
je de cualquier destreza mqtora compleja. 

b) B.F,Skinner (1957) 

La propuesta de Skinner en 1957 para explicar la con­
du~ta verbal c.onsist16 en la aplicaci6n de los principios 
investigados en su t'~ .análisis de la triple contingencia" o 
"condicionamiento operante• , representado en un esquema 

. . . 

que explica la forma.de interacci6n entre el organismo y el 
ambiente a través de una clase de est1mulos asociados a una 
clase de respuestas seguidas por una clase de consecuencias 
como a continuaci6n se ilustra: 

E R 

E~ ocasi6n de que ocurra la respuesta 
R= respuesta 
E*= consecuencias reforzantes 

E* 

Según este autor, ~sta es la unidad de análisis del 

comportamiento humano y tradicionalmente su medida mas im­

portante ha sido su ~frecuencia" o "tasa". 

El objetivo principal del análisis en términos de'la 

triple contingencia, es explicar,producir,y controlar la 
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conducta en lo que Skinner llama "episodio verbal", que no 
es otra cosa que la conducta del hablante tomada conjunta~­
mente con la del escucha, ya que para Skinner la una no tie­
ne sent·ido sin la otra. 

Adem~s del concepto de "operante o .t'elaci6n de triple 
contingencia", l!l da un papel importante a los procesos de 
"imi taci6n" ·, "reforzamiento diferencial" y 11 generalizaci6n". 

,Sin dejar de tomar en cuenta la "topograf!a" (i .e forma) 
de la respuesta-objeto básico en los estudios de tipo lin­
qü!stico Skinner se interesa mucho mas en la f unci6n de la 
misma y demuestra que ~sttl vinculada con el tipo de est!mu­
lo que marca la ocasi6n y el tiempo para su emisi6n.Para es­
to Skinner se ve precisado a identificar (i.e. definir) los 
siguientes "operantes verbales" : mando,ecoica,tacto,textual 
e intraverbal. 

Un ~ es aquella operante verbal en la que la ~es­
puesta est! bajo control de condiciones aversivas o de priva­
ci6n. Por ejemplo, cuando al niño se le'ha privado de leche 
durante algunas horas y dice "leche". 

Una operante ecoica , es aquella en que el est!mufo y 

la respuesta tienen la misma topograf!a.Por ejemplo,cúando 
la mamá le dice "agua" y el niño repite ".~gua". 

En la operante textual, existe una relac16n convencio­
nal entre la topograf1adel est!mulo y de la respuesta. Por 

' . . . . . 
ejemplo, ante la palabra escrita "agua", s6lo es correcto 
decir vocalmente "agua". 

En la operante tacto, la respuesta está bajo el control 
de los objetos ( y sus caracter!sticas ) del mundo f!sico­
qu!mico. ·" Un tacto puede definirse como una operante verbal 
en la cual es. evocada una respuesta de una for1na dada, o 
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acontecimiento par icular, por una propiedad de un objeto 
o suceso. Explicarn s la fuerza mostrando que en la presen­
cia del objeto o ev~nto una respuesta de esa forma es carac­
terísticamente refo. zada en una comunidad verbal dada" (Ski­
nner, 1957,pág.81-a·). 

La contingenci involucra por lo comGn reforzadores 
generalizados como 'bien", "excelente". 

La intraverbal 
semejanza topográfic 
ejemplo en presencii 

es aquella relaci6n en la cua· no hay 
entre el estimulo y la respuesta. Por 
de la palabra "agua" , se podr!a res-

ponder "océano", "va o" , etc. 

Sería difícil n !gar el papel del condicionamiento ope­
rante en el proceso el aprendizaje del lenguaje.Pero a mu­
ch9s les resulta igu lmente difícil creer que la adquisición 
de la gramática pueda ser debidamente explicada seg6n los 
lineamientos de Skinn r. 

c) O.H. Mowrer ( 960) 

La teor!a de Mow er se relaciona espec!f icamente con 
la etapa preverbal de desarrollo del lenguaje.Establece, 
como componentes esce ciales en el proceso de adquisición 
del lenguaje, la impo tancia de los factores medio ambien­
tales por un lado y p otro el papel que juega la imi­
tación que el niño ha e de .un modelo adulto as! como del 
reforzamiento de esta onducta de imitación. El sugiere que 
la forma en la cual el n~ño aprende a hablar, es asociando 
los sonidos de la voz 
facción de necesidades 

urnana, con circunstancias de satis­
El resultado de esto es que, cuan-

do él escucha su prop o balbuceo casual, él repetirá con 

más probabilidad, aque los sonidos que son similares a los 
sonidos -~t;!lacenteros" echos por su mamá. Estas respuestas 
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imitativas del niño adquieren un valor secundario de res- .. 
puesta. Esto significa que la pronunciaci6n de sonidos si­
milares a los de la madre constituye una recompensa,por que 
estos sonidos están asociados a las recompensas y la redu~ 
cci6n de tensiones proporcionadas por ella. Como la madre 
tiende a reforzar los sonidos infantiles, particularmente 
si se aproximan a los patrones de lenguaje adulto, el ni­
ño aprende que sus imitaciones son generalmente reforzadas, 
y pronto está en v!as de aprender los patrones del lenguaje 
adulto. 

Existe algún apoyo experimental para este criterio 
de que el reforzamiento s! afecta algún tipo de conducta 
verbal.Reigold,Gewertz y Ross en 1959 ( en Holt Reinehart 
and Winston 1968), encontraron que el volumen de vocaliza­
ciones de los infantes cambian como una funci6n del refor­
zamiento social. En otro estudio Salzinger et al en'l962 
alteraron la cantidad de producci6n verbal total de niños 
pequeños mediante una técnica de reforzamiento. 

La explicaci6n de Mowrer tiene poco en cuenta la adqui­
sici6n de sonidos nuevos según lo señala Harriot P.(1977). 

Y lo que es m4s importante, pasa por alto el hecho de que 
lo que está adquiriendo no son sonidos sino categor!as 
de sonidos (fonemas). Harriot también señala que: "Se pue­
de objetar inmediatamente que, sin embargo, los fonenias 
por definici6n están asociados s6lo al lenguaje significati­
vo; son elementos que al sustituir a otros en una palabra, 
la convierten en otra diferente". (pág. 160,1977). 

Asimismo señala, " ••• los requisitos previos necesa­
rios de la enunciaci6n significat'iva de palabras son que 
el niño haya aprendido a reconocer sonidos asociados a 
una situaci6n concreta y que haya aprendido a producir apro-
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ximaciones de esos sonidos a esa situaci6n. Una actuaci6n 
as! requiere considerable habilidad de imitaci6n y de re­
gulaci6n de lo producido para que coincidan con el modelo, 
parece posible que estas habilidades requieran necesaria­
mente el reconocimiento y articulaci6n de algunos de los 
rasgos distintivos'. (pág. 160). 

Cr!tica a la teor1a de Imitaci6n-Reforzamiento. 

La posici6n de los te6ricos del aprendizaje, ha sido 
criticada diciendo que su P.xplicaci6n es inadecuada por lo 
que respecta al aprendizaje del lenguaje. 

En primer lugar los. cr!ticos (Lenneberg 1964 y 1967; 
N.Chomsky,1965) están de acuerdo en que la variabilidad de 
las condiciones ambientales o reforzantes que se encuentran 
en la misma cultura o en culturas diferentes, debed.a pro­
ducir gran variabilidad en cuanto a las.diférencias en el 
desarrollo del lenguaje. A pesar de la:s ··diferencias en am­
bientes, el desarrollo. del lenguaje en niños de diversas 
culturas y clases sociales parece seguir una forma rela­
tivamente uniforme y universal. Por ejemplo: en un estu­
dio realizado por Lenneberg (1964) se compararon los ambien­
tes lingüísticos proporcionados por padres sordos y padres 
normales. Naturalmente si los padres no pueden oir, taro-

. poco podrán reforzar las primeras vocalizaciones del niño. 
No obstante estas notables diferencias ambientales, los ., 
llantos, los arrullos y gemidos de los niños fueron de la 
misma naturaleza, es decir iguales. 

Asimismo, en torno a esto, Sluckin (1979) señala las 
observaciones hechas entre los deficientes mentales que de­
muestran que producen toda la gama de los sonidos del habla 

e imitan, pero nunca adquieren plenamente la gram4tica."El 
comportamiento verbal de estos niños sencillamente no·pue­

de plasmar.se en el lenguaje gramatical .Por eso parece CO'.'" 
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mo que el aprendizaje del lenguaje requiere la capacidad de 
llegar a una comprensi6n que sencillamente no t.ienen esas 
personas, mentalmente deficientes" (p4g.113). 

As! pues, la formaci6n temprana de sonidos del hombre 
parece ser relativamente independiente de la cantidad, na­
turaleza y tiempo de los sonidos que producen los padres. 

Otro argumento que presentan los. lingüistas es en cuan­
to a lo que se dice acerca de que en "medios normales" en 
que las conductas lingü!sticas apropiadas se refuerzan,du-

~ 

rante el proceso de la adquisici~n del lenguaje, deber1a 
seguir un proceso gradual y continuo. No obstante, algunas 
investigaciones señalan lo contrario, es decir , que el pe­
riodo entre las etapas prelingü!sticas y las de producci6n 
del habla propiamente dicha se caracterizan por un desarro­
po irregular. Entonces, la. adquisici6n del lenguaje no es 
un proceso gradual y continuo. 

Una tercera crítica es en relaci6n a la idea de que el 
reforzamiento deberia producir s~lo las respuestas espec!­
ficas que se refuerzan y después, gradualmente y a través 
de la generalizaci6n, clases mas amplias de respuestas. Es­
ta teoría tiende a menos preciar la importancia de la crea­
tividad e ingenio del niño. Adem4s puede alegarse que los 
niños son capaces de construir un número infinito de oracio­
nes que jamás han escuchado. As!, lejos de memorizar e imi­
tar unicamente, los niños pueden cier~amente innovar y crear. 

También se cuestiona la rapidez evidente con que los 
niños adquieren nuevas palabras y que esto s6lo depende 
de mecanismos de condicionamiento. M4s all4 de :las primeras 
etapas de adquisici6n de la palabra, no se necesita .áparear 
repetidamente una palabra con su objeto de referencia y pro­
porcionar reforzamiento apropiado. 
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Por otro lado rara vez observamos a los padres de niños 
pequeños proporcionando ya sea reforzamientos positiv.os o 
negativos por el uso correcto de la sintaxis, por ejemplo: 
la aprobacidn en las etapas tempranas puede ser un factor 

. en el uso correcto de referencias, no as! para el uso de la 
sintaxis. En la niñez posterior, sobre todo después del pri 
roer año escolar, tanto los padres como los maestros correg! 
r&n la sintaxis del niño. 

2.- Teor1a Nativista o Innatista. 

La segunda explicación más importante a la adquisición 
del lenguaje, e·s la que dan los lingüistas, quienes consid~ 
ran que no es el medio ambiente sino los factores heredita­
rios o genéticos los que son más importantes. Es decir, que 
segan estos tetSricos, muchas de nuestras capacidades lingÜ!!!_ 
ticas probablemente sean innatas. Lo anterior. se basa en el 
hecho de que la capacidad de desarrollm:un lenguaje aut~nt! 
co es privativa del hombre, y parece ser uniforme dentro de 
la especie; por ejemplo, no se conoce un solo caso de grupo 
de seres humanos que no tenga un lenguaje. Asimismo los ni­
ños comienzan a hablar una vez alcanzadá una cierta etapa 
de madurez física; por ejemplo, poner en práctica un proce­
dimiento de reforzamiento sistemático e intensivo para ace­
lerar la adquisici6n del lenguaje no serta eficaz hastá que 
el niño alcanzara la etapa de madurez necesaria para que 
ocurriera esta conducta. 

Los que proponene este g~nero de enfoque sostienen por 

una parte que la comprensi6n y la producci6n de frases no 
depende del "aprendizaje probabilístico" y en segundo lugar, 
que el "balbuceo", el oirse uno mismo hablar y la imitación 
no s~n factores suficientes ni necesarios para la adquisi­
ci6n de .la qramlttica; este íiltimo enunciado'podr1a respal-
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darse perfectamente con observaciones cl!nicas. 

As.1, por ejemplo, algunos estudios demuestran que hay 
pacientes en quienes alg11n defecto orgánico inicial ha im­
pedido la emisi~n de los sonidos necesarios para el habla, 
y sin embargo, aunque esas personas no hayan adquirido la 
facultad de hablar se conducen de un modo que indica que 
entienden el lenguaje, 

En años más recientes los estudiosos de la lingÜ!stica 

como N. Chomsky.(1965), E. Lenneberg, (1967) etc., han em­
pezado a preguntarse qu~ es exactamente lo que a~quiere el 
infante cuando aprende a hablar. Una de las respuestas que 
han dado es que haber aprendido un lenguaje, es haber apreu 
dido a hacer transformaciones del habla. "Las transformaci~ 
nes del habla se efect6an segtln ciertas reglas impl!citas 
en el lenguaje, que el que ha aprendido a hablar parece co~ 
nacer intuitivamente y las aplica a situaciones nuevas, sin 
darse cuenta cabal de lo que hace, ni de c6mo lo haceº. 
(Wladyslaw SlUckin, 1979; pág. 108); Este conocimiento ad­
qui~ido de las reglas transformacionales permite lllanejar el 
lenguaje con flexibilidad. Y as.1 para muchos lingú!stas, el 
rasgo esencial de la adquisicidn del lenguaje es la adquis!, · 
cidn de la llamada gram4tica transformacional, que puede 
ser inferida, como la gram~tica ordinaria, modos de hablar , 
adoptados por hablat;ites "indígenas" de cualquier lengua. ~~ 

a) Noam Chomsky (1967). 

Este lingüista norteamericano se dio a conocer al eser! 
bir uná devastadora cr!tica a las teor1as que postulan a la 

imitaci6n y al reforzamiento como factores involucrados en 
la adquisici~n del lenguaje. 
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Para CO:msky so lamen te un m!nimo de apoyo medio ambien­
tal es necesario para que un niño aprenda una lengua, el 
escuchar hablar el lenguaje de su cultura es suficiente. 
El se basa en el hecho de que, con muy pocas excepciones, 
tcdos los niños se vuelven expertos en la lengua de su cu! 
tura en poco tiempo. Para Chomsky esto s6lo se puede expl! 
car, admitiendo la existencia de predisposiciones innatas 
que el niñ9 trae a la situaci6n de aprendizaje del lengua­
je. 

Fundamentalmente, Chomsky demostr6, que los principios 

en que se basaban las teortas vigentes hasta entonces no 
concordaban con los hechos. 

Señal6 el empleo de oraciones incorrectas y formas de 
palabras que los ·niños.rara vez (o nunca) han oido; demos­
tr6 que todos cometen errores similares. Ejemplos de elio 
son sus intentos de dar una forma regular a un verbo irre­

gular "ponido" o "escribido" en lugar de "puesto" o "escr.f. 
to" o de usar el plural cuando debieran emplear el singu­
lar, "pieceses", "cafeseses". Chomsky hizo notar que la fr~ 
cuencia de este tipo de errores indicaba que los niños no 
basaban su aprendizaje en los principios de asociaci6n, si­
no en el aprendizaje de reglas. Aparentemente adquirían re­
glas acerca del lenguaje, que despu~s aplicaban (no. en for­
ma consciente, por supuesto) a nuevas palabras o construc­
cidn de oraciones. Sus errores se producen porque las prim~ 
ras reglas gramaticales que los niños adquieren no son gen~ 
ralizadas y no toman en cuenta las excepciones ni las formas 

· irregulares. (Richards, M. 1980). 

<!homsky procedi6 a la descripci6n de las reglas que son 
necesarias para especificar la estructura de las oraciones 
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correctas, mediante un sistema denominado "gramática gener~ 
tiva transformacional". 

Los elementos fundamentales de esta teoría son: a) com­
petencia lingu!stica (que se debe entender como el conoci­
miento implícito que un hablante tiene de su lengua); y b) 
ejecución lingÜ!stica (que se refiere a la actuaci6n del h~ 
blante "performance" es decir, lo que éste dice y oye de una 

lengua). 

Chomsky propone un modelo de los niveles descriptivos Y 
explicativos, capaz de .dar cuenta, por una parte, de la con 
ducta linguistica del sujeto, y por otr_a, tsredecir todas Y . 
cada una de las oraciones del hablante, adem4s de ofrecer 
una descripci6n estructural de cada oraci~n. · 

·Hace una diferenciaci6n entre la imi taci6n de sonidos 
y la generaci6n de oraciones. Para él, la adquisici6n del 
lenguaje está determinada por la elaboraci6n de una teoría 
lingu!stica por parte del niño. Esta surge con base en tres 
suposiciones acerca de la situaci6n limitante de aprendiza­
je; a) la infor.maci6n que recibe el niño cuando otras pers2 
nas se dirigen a él, o cuando las oye hablar entre s!, es 
limitado, fragmentada e imperfecta; b) no puede existir la 
posibilidad de que se logre la generalizaci6n a partir de 

estas experiencias tempranas; y c) el niño aprende a hablar 
aún antes de que sus facultades intelectuales se hayan des~ 
rrollado. 

Tambi~n asegura que no es necesario enseñarle al niño 
su lengua materna puesto que dispone de "una gram~tica uni­
versal" programada en su cerebro como parte de su herencia 
gen~tica. Esto es, a partir de su dotaci6n mental innata·, 
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cualquier infante puede comprender y aprender cualquier leu 
gua, con base en una informaci6n imperfecta, y haciendo uso 
de las formas que son comunes a todas las lenguas humanas. 
Estas últimas tienen capacidad generativa infinita, por lo 
que no se puede predecir la forma de las oraciones a partir 
de los estímulos externos. M~s aún, Chomsky argumenta que 
el núcleo sintgctico de cualquier lengua es tan complicado 
y espec!fico en su forma, que un niño no podrta aprenderlo 
si no tuviese programado en su cerebro la forma de la gram! 

tica. 

La gramática de Chomsky intenta explicar las relaciones 
lingu!sticas entre el sistema de sonidos y el sistema de la 
lengua. Para esto, postula tres partes: un componente sin­
táctico que genera y describe la estructura interna del nd­
mero de oraciones de la lengua, un componente fonol6gico que 
describe la estructura sonora de las oraciones generadas 
por el componente sintáctico y un componente semántico que 
describe la estructura del significado de las oraciones. 

Lo mas importante en la teor!a de Chomsky es la sintaxis 
puesto que por medio de ella se generan las oraciones. El 
componente sintáctico abarca tanto la estructura profunda 
co.mo superficial de la oraci6n. ta estructura superficial 
se refiere a toda la informaci6n relacionada con la intens~ 
dad fonética {componente fon~tico), mientras que la estruc­
tura profunda abarca toda la informaci6n relativa a la inte~ 
pretaci6n semántica (comppnente semántico). 

Las "Relgas Generativas" son las que vinculan ambos com 
ponentes y son: 

1.- Oraci6n (O=Frase Nominal (F.N.)+Frase Verbal (F.V.) 

, 
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2.- Frase Nominal (F,V)=Art!culo+Norobre (.N) 

J.- Frase Verbal (F.F)=<Verto+Frase Nominal (F.N.) 
4.- Artículo (Art.)= ~l, ella, un, uno •.• 
s.- Nombre (N)= ombre, niño, etc. 
6.- Verbo (V)= comprar, ller, etc. 

El el dulce 

No obstante las oraciones complejas como los casos acti 
vo-pasivo no quedaban explicadas. Chomsky postul6·entonces 
las nReglas Transformacionales" cuya función es transfor­
mar unos marcacbres de frase (que describen la estructura 
sintáctica de la oraci6n), en otros, mediante el .cambio de 
lugar de unos elementos y la adici6n y eliminaci6n de otros. 
Corresponden. a estas· reglas dos componentes de la sintaxis 
de la lengua: uno básico que contiene las estructuras de 
frase, las cuales, junto con otras reglas que muestran qu~ 
combinaciones s~n permitidas, determinan la estructura pr2 
funda de cada oraci6n y un componente transformacional que 

convierte la estructura superficial. Las estructuras pro­
fundas son el contenido del componente sem~ntico que des­
cribe su significado. 
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Por ejemplo; 

F.N. F.V, 

/\ 1 

AI:t.. N. 
1 l 

El nJ.00 

Se supone que el hablante, al conocer la forma de prod~ 
cir y comprender oraciones, ha "interiorizado", o tiene una 
"representaci6n interiorizada'' de dichas reglas. 

Chomsky no deja de tomar en cuenta a la semántica a pe­
sar de que su teor!a está más relacionada con la sintaxis. 
Para él el componente semántico de la gramática de una len­
gua consiste en reglas que .determinan los significados de 
las oraciones de la lengua. Este significado va a estar de­
terminado por el significado de todos los elementos de la 

oraci6n, y por su combinaci6n sintáctica, ya que todos los 
elementos y su disposici6n van representados en la estruct~ 
ra profunda de la oración; el contenido del elemento semán­
tico de la gramática constara de estructuras de pro.fundas, 
tal como son generadas por el componente sintáctico. 
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b) Eric H. Lenneberg (1921-1975) 

Hacido en Alemania. y después de haber emigrado al Brasil 

lleg6 a los Estados Unidos en 1945 donde en 1955 obtuvo su 
doctorado tanto en psicolog1a como en lingu!stica en la Uni 
versidad de Harvard y post.eriormente continu6 estudios de 
especializaci6n en neurolog!a y des6rdenes en el desarrollo 
de los niños. 

Bntre 1959 y 1967 comenzó a realizar investigaciones so­
bre desarrollo del lenguaje en niños con defectos,en la ciu 
dad de Bastan. • 

Debido a su preparación meticulosa en varias disciplinas 
pudo darle una nueva perspectiva al estudio del desarrollo 
del lenguaje. Su hipótesis es que el lenguaje es una función 
mental central y definida por la madurez del desarrollo, 
que es relativamente independiente del aprendizaje. Para él 
el lenguaje es la manifestación de predisposiciones cognosc! 
tivas espec!ficas de la especie. Esta nunca ha sido, part! 
cularmente una tesis popular para una psicolog!a emp!rica, 
y el reciente crecimiento del interés en el lenguaje poten­

cial de los primates es un ejemplo t1pico del conflicto que 
su teor!a tuvo que enfrentar. Su empleo del concepto bioló­
gico de los periodos cr!ticos o sensitivos al estudio del 
lenguaje permanece como una contribuci6n única y poderosa 
en la psicolingu1stica. (Lennneberg H. E. 1975). 

Los siguientes son algunos argumentos que él expuso para 
apoyar su teor1a. 

l.- Todos los lenguajes, a pesar de lo diferentes que 
son en detalle, son sistemas fonéticos construidos sobre un 

número relativamente pequeño de sonidos y dentro de un ran­
go relativamente estrecho de aquéllos que la garganta huma-
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na puede hacer; todos unen esos sonidos para formar expre­

siones con significado; y todos los lenguajes se caracter! 
zan por tener reglas sint~cticas que gobiernan el orden y 
los arreglos de las partes que lo componen. 

2.- El desarrollo del lenguaje sigue una cronología re­
gular en todos los niños de cualquier parte; del balbuceo a 
las palabras cortas, de las palabras cortas a las oracio­
nes cortas, con los subsecuentes incrementos en la comple­
jidad. Lenneberg considera que esta secuencia tiene el mi.§!_ 
mo carácter de madurez que tiene el caminar y el caminar 
está controlado por factores genéticos. 

3.- El lenguaje infantil no-es el "playback mecanizado" 
del lenguaje, adulto. Ellos aportan algo de ellos mismos al 

lenguaje desde un principio. Llamarle a su lenguaje compl~ 
tamente imitativo es un error. Lenneberg considera que .. 
puesto que su articulaci6n difiere de la de los adultos, 
ellos combinan las palabras en formas únicas, así corno t<'.rn 
bién crean palabras, y hacen preguntas que nunca antes ha­
b!an sido preguntadas. 

Como el empleo de pieses "en lugar de pies", así como 
otros ejemplos indican que el niño está adecuando su pro­
pio sistema de lenguaje al del sistema del lugar donde n~ 
ci6 

4. - Aún más, su precoc'idad en es ta tarea y la de apre!!_ 
der un lenguaje, es inconsistente con el resto de sus po­
deres mentales. Los niños de tres años, por ejemplo cogno! 
citivamente son muy inmaduros. (corno ha demostrado Piaget), 
sin embargo tienen un "sentir" para la sintaxis mucho an-

59 



tes de que ellos puedan posiblemente comprender las reglas. 

Lenneberg y aquellos que piensan como ~l no proponen 
que los seres humanos están programados gen~ticamente para 
aprender un lenguaje paricttlar / solamente que ellos tienen 
una dosposici6n o aptitud innata para la estructura del 1. 

leng-iaje. Refuta también la tnterpretaci6n de algunos au­
tores que se basan en teor!as del aprendizaje, con respec­
to a la importancia que t;tene la imitaci6n en el desarro­
llo del lenguaje. La ;tnvest19aci6n de Lenneberg demuestra 
que el balbuceo, el escucharse a s! mismo hablar y la imi­
taci6n del modeto del lenguaje adulto no son prerequisitos 
escenciales para el desarrollo de una clase de habilidad 
lingu!stica, llamadacomprensi6n, Este aspecto es también 
importante por su iluminacic'.1n a la d.ífid:il cuesti6n de la 
relaci6n entre el lenguaje y el pensamiento. 

3.- Teor!a Regla-Aprendizaje. 
Esta teor!a representada principalmente por Brown y 

sus colaboradores subraya la importancia del aprendizaje, 
aunque sin condicionall\iento en el sentido usual del t~rmi­
no.E~te autor señala q'ue lejos de aprender por im.itaci6n, 
el niño "induce" reglas generales implícitas en el lengua­
je que oye, y que es la adquisici6n de este conocimiento 
la que le permite hacer el debido uso del lenguaje,crean­
do frases que nunca antes hab!an escuchado. 

Aunque como ya se ha dicho ante~iormente el papel que 
juega la imitaci6n en el desarrollo del lenguaje no es pre­
ciso todav!a. En relaci6n a este aspecto la teoría ?e la 
Regla~aprendizaje sugiere que la imitaci6n no es necesaria 

para aprender a entender, ni. garantiza que se aprenda a ha­
blar. Sin embargo la imitac;H'Sn, cualquiera que-sea el papel 
del reforzamiento, parece desempeñar un papel importante 
en la ~dquisici6n temprana de las reglas del lenguaje. 
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a) Roger Brown, 
Psic6logo social en sus or!genes, está considerado 

como el precursor de esta nueva disciplina llamada "psico­
lingu!stica". Por lo tanto Brown es el autor representati­
vo de la tercera corriente te6ríca , aquella que trata de 
mediar la corriente innatista por un lado, y la del apren­
dizaje, que pone énfasis en la imitaci6n, por el otro. 

Brown y sus colaboradores, Berko (1958) Fraser (1964) 

Ervin (1964), han realizado estudios longitudinales,extre­
madamente cuidadosos, sobre el desarrollo del lenguaje. 

A diferencia de Chornsky, Brown se concentra en la gra­
inatica, y no tanto en la semántica y su metodología var!a 
de estudios experimentales cros-seccionales a estudios lon­
gitudinales de tipo natural!stico. 

Para Brown, el niño no solamente imita el habla de los 
adultos, sino que aprende las reglas gramaticales impl!ci­

. tas en el lenguaje materno. Se le ha llamado por eso a su 

teor!a "regla-aprendizaje". En sus estudios se presenta co­
mo evidencia de este punto de vista, las formas peculiares 

de las oraciones del niño pequeño, tales como : "un este 
cami6n". El argumenta que la habilidad del niño para pro­
ducir tales oraciones novedosas,no pueden ser explicadas 
mediante la referencia al proceso de la imitaci6n,puesto 
que él no ha podido escuchar éstas oraciones del modelo a­
dulto. (Brown,1972) .Sugiere que, en lugar de aprender a tra­
vés de la i~itaci6n, el niño induce la "estructura latente", 
las reglas generales imp~!citas en el lenguaje que él escu­
cha , que eventualmente le pennite generar oraciones que ja­
más ha escuchado. 

Este autor esta persuadido de que el desarrollo del 
lenguaje sigue el mismo patr6n en todos los seres hwnanos, 
independientemente de cual sea el lenguaje que se habla 
(1973). También que.existe una sucesi6n invariable que si-
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gue cualquier desarrollo de lenguaje. El propuso una su­
cesi6n de cinco etapas, que aunque describe solamente la 
sucesión de etapas propias del inglés norteamericano, su 
posibilidad de extenderse a todas las lenguas es extraordi­
nariamente prometedora. Segün Brown, las etapas están orga­
nizadas en forma secuencial, una despu~s de otra, no depen­
den de ninguna edad determinada, y no son totalmente inde­
pendientes entre s!. Cada etapa sucesiva añade algo a la e­
tapa anterior , y el lenguaje de los niños &úele reflejar 
operaciones propias de cada etapa. Sin embargo, un niño 
que apenas esttt..estructurando las operaciones escenciales 
de la Etapa I no !lsarlt un lenguaje propio de la Etapa II. 
A las diversas etapas se les da el nombre que refleja los 
aspectos del lenguaje en los que .se encuentra el niño en 
ese momento: Etapa !: Aspecto semántico y gramatical bá­
sico¡ Etapa II: Modulación del significado; Etapa II!: Mo­
dalidades de la frase sencilla; Etapa IV: Encadenamiento 
de una oración simple con otra; Etapa V: Con)unci6n de una 
oración simple con otra. ( Brown y Herrnstein, 1975 ) • 

Brown considera que en el momebto en que el niño es 
capaz de pronunciar dos palabras juntas o sea alrededor 
de los 18 meses, es posible observar evidencias de reglas 
gramaticales, El sugiere que estas "frases" de do,~ palabras 
es una especie de "habla telegráfica" , porque el niño pa­
rece omitir siste~ticamente· todas, menos las palabras 
mas importantes, como si estuviera enviando un telegrama 
a la persona que lo escucha y no quisiera pagar por una 
sola letra innecesaria. El niño puede decir "m!s leche" 
y esto significar "me gustar!a tomar rn4s leche". 

Cuarido los niños comienzan a usar dos palabras ~n yux­
taposici6n, hay a menudo un pequeño ntlmero de palabras que 
aparecen frecuentemente en arreglada posici6n relativa, en 
combinaci6n con un gran,ntllnero de otras palabras, cada. una 
de las cuales aparecen con menor frecuencia. Braine (1963), 
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nombró a este primer grupo de palabras como "pivotes"; el 

discurso de los niños, ha sido descrito en la literatura 

desde entonces como "pivotal", y .una importancia de esta. 

actividad sistematica de tempranas pronunciaciones es, a 

menudo, referido en t€!rininqs de "gramá ti.ca-pivote" (Terr2_ 

nes B. 1979). 

Podemos representar esta regla de la siguiente manera: 

oracidn 

P1..vote 

'mds 

Abierta 

leche 

o 

galleta 

La siguiente lista de palabras pivote y de clase abierta, 

fueron seleccionadas de tres niños, aquellos estudiados por· 

Braine, Brown y Ervin (Millar y Ervin 1964) en estudios i,!!. 

dependientes. 

niño de Braine niño de Brown niño .de Ervin 
pivote abierta . pivote abierta pivote abierta 

fwroo niño mi Adam este brazo 

.adi.6s calc:et!n ese Becky ese bebé 

grande barro cbs 1x1ta de mi 

63 



l!láS abanico un 
bonito leche el 
mi avi6n grande 
ve ella verde 

noche vitamina pobre 
hola caliente seco 

ami sucio 
papi fresco 

bonito 

abrigo 
ca.fé 
tobillo 
hombre 

'man! 
nuez 
calcedn 
mesa 
juguete 

el 
un 

aqu! 

alla 

muñeca 
bonito 
amarillo 
viene 
coneja 
otro 
bebl! 
de mi 
muñeca 

bonito 

amarillo 
brazo 
bebé 

de mi 

muñeca 

bonito 

amarillo 

Cada niño ten!a listas tlnicas de palabras, y pod!an con 

éstas, construir ocariones 11nicas, pero todas las oraciones 
parecen seguir la miSllla regla de pivote-abierta. De acuerdo 
con Sl.obin (Me Neill, 1969), la regla de pivote abierta ªP.! 
rece tambi,n, en las primeras oraciones del ruso, b~lgaro, 
croacio, francés alemán. Esto parece demostrar una tendencia 
universal en los niños que inventan oraciones de este tipo. 

Por cerca de dos y medio meses depu~s que el niño de Brown 
tuvo su primer regiatro, el niño estaba usando todas 
las palabras de su lista· de palaóras ~pivote originales 
pero no las utilizaba nuevamente a todas ellas 
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palabras más importantes, como si estuviera enviando 
un telegrama a la persona que lo escucha y no quisiera 
pagar por una s6la letra innecesaria. El niño puede decir 
" más leche ", y esto significar " me gustaría tomar más 
leche", 

Cuando los niños comienzan a usar dos palabras en 
yuxtaposici6n, hay a menudo un pequeño narnero de pala­
bras que aparecen frecuentemente en arreglada posici6n 
relativa, en comhinaci6n con un gran ntímero de otras pa­
labras, cada una de las cuales aparecen con menor fre­
cuencia. Braine (1963), nombr6 a este primer grupo de pa­
labras como " pivotes "; el discurso de los niños, ha si­
do descrito en la literatura desde entonces, como " pivo­
tal ", y una importancia de esta actividad sistemática 
de tempranas pronunciaciones es, a menudo, referido en tér­
m.i:nos de " 9ramát,ica-pivote " ( Terrones B. 1979). 

Podemos :representar esta regla de la siguiente mane-

o:rac;t.6n. 

P;f.yote 

más 

Abierta. 

leche_. 

o 
galleta. 

La siguiente lista de palabras pivote y de clase a­
bierta, fueron sel,ccionadas de tres niños, aquellos es­
tudiados por Braine, Brown y Ervin ( Miller y Ervin 1964) 
en estudios independientes.: 



c:::rro pivotes. Algunas de las palabras, como por ejemplo, un 
y el, estaban siendo usadas como art!culos, cuando eran se 
guidas de palabras que hacen referencia a los nombres, 
Otras palabras-pivote ahora estaban funcionando como demo! 
trativos. El niño estaba produciendo oraciones como: "ese 
un caballito", él nunca dir!a ºun ese caballito", como pu ... 
do haber sido antes cuando él estaba usando "un" y "ese" 
como pivotes de todo prop6sito, 

Después de dos y medio meses del segundo registro, cua~ 
do el niño fue estudiado por Ja vez, él ya no usaba adjeti­
vos posesivos como pivotes. En es~ momento realmente ten!a 
y clases gramaticales de palabras a su disposición: art!cu­
los, adjetivos, pronombres demostrativos, pronombres poses~ 
vos, nombres y verbos, El niño hab!a desarrollado un léxico 
personal extenso, es decir, su propio diccionario, 

Los estudios anteriormente mencionados, enfocan su ate~ 
ci6n en la sintaxis f.o:rmal del discurso en los niños, en el 
arreglo de palabras a pronunciaciones. De cualquier manera, 
tales descripciones en la xorma de discurso, nos proveen de 
m!nima informaci6n acerca del conocimiento intuitivo de los 
niños a la formaci6n de un c6digo lingu!stico. La expresi6n 
lingu!stica (Bloom, 1971) se encuentran !ntimamente connec­
tada, con el desarrollo cognoscitivo .. perceptual y de la in­
teracci~n del niño en un mundo de objetos, eventos y rela­
ciones. 

Las reglas de producción de oraciones en el niño, han 
venido a ser m4s complejas y en vez de una regla de pivote 
abierta, se presentan reglas como las que se señalan más 
adelante. 
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Estas son, en verdad, oraciones muy simples, comparadas 

a las complejas que son generadas por el adulto. Con la gr~ 
mática simple del niño pequeño encontrarnos las mismas rela­
ciones básicas gramaticales como se muestran en las formas 
del discurso adulto de todos los idiomas. El lenguaje del 
niño parece crecer porque éste está buscando las fo:oraa en que 

estas relaciones pasan a formar parte de su propio lenguaje. 

Braine (1963) demuestra que los niños alrededor de •los 
dos años de edad ya han desarrollado dos clases de palabras 
"primitivas" una clase de pivotes, la cual tiene muy pocos 
miembros, y una clase X la cual cuenta para el resto del 
vocabulario del niño. Braine sugiere, que el niño aprende 
que una cierta palabra esta "bien" en una cierta posición, 
y a través del proceso de generalizaci6n, él continua util!_ 
zando la palabra en la misma posición en sus oraciones. El 
niño adquiere control más adelante sobre la sintáxis de su 
lenguaje aprendiendo las posiciones adecuadas de las nuevas 
palabras. Este punto de vista ha venido a ser atacado por 
Beer,·Fador y Weksel (1965), quienes rechazan el uso de·Bra!_ 
ne de "generalización contextual", argumento para explicar 
la adquisición sintáctica temprana y sugieren que la co­
rriente teórica de aprendizaje no puede contar adecuadámen­
te para la adquisici6n del lenguaje. 

Slobin cita persuasivamente por un análisis funcional 
del rol de imitación en el desarrollo del lenguaje. El in­
tenta reconciliar la teoría regla-aprendizaje y la teor!a 
no reforzamiento imitaci6n con algún éx.ito. El demuestra 
que el niño de hecho realmente aprovecha o saca partido de 
la expansión adulta del propio lenguaje infantil. 

Obvia~ente, el medio ambiente es una importante fuente 
de estirnulación para la adquisición del lenguaje del niño. 
Los desacu.erdos entre las diversas teorías so):>re la adq:uis!_ 
ci6nde lenguaje se centran en la cantidad de ª!l()YO medio 

': 
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ambiental necesario para. que el desarrollo J.ingu:í.stico ten, 
ga lugar, as:r. como el papel del reforzamiento en el proce­
so de la adquisici6n de lenguaje en el niño. Existen gran­
des preguntas te6ricas no resueltas aqu!, pero, la info~ 
ci6n importante ha sido obtenida en los últimos años sobre 
lo que un niño tiene que ·saber acerca de s~ lenguaje antes 
de que pueda llegar a ser un orador de ese l~guaje. Resu.!_ 
ta esencial conocer lo que un niño tiene que saber para la 
comprensi6n de~ proceso de adquisici6n del lenguaje, y por 
lo tanto para el desarrollo de una teor!a. 

4.- Teor:í.a Cognoscitivista 

La parte interesante de este enfoque es la relaci6n que 
se establece entre el lenguaje y el pensamiento. 

Por un lado si el lenguaje es necesario para el pensa­

miento y lo determina o si el pensamiento es anterior al 
lenguaje y necesario para su desarrollo o si ambos procesos 
tienem ra!ces independientes. 

Piaget le da un papel dominante al lenguaje, lo consi­

dera como un medio que puede facilitar mucho las ~tapas 
del desarrollo cognoscitivo pero que no basta para produci!: 
los señala que el lenguaje es s6lo una especie de funci6n 

simbólica, que también incluye las formas primitivas de ju~ 
go simb61ico e im&genes simb61icas. Aunque reconoce que el 
lenguaje tiene un enorme efecto facilitante sobre.el pensa­
miento simbólico y puede ser necesario para los niveles su­
periores de pensamiento ldgico, su posici6n es que las ope­
raciones l6g1cas tienen ra1ces mis profundas en acciones que 
resultan internalizadas como operaciones mentales. 
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a) JEAN P IAGET • 

Para Piaget, el desarrollo cognoscitivo es un proceso 

dentro del cual sitúa una serie de fases y subfases di­

ferenciadas a las que denomina "estadios". Cada fase re­

fleja una gama de pautas de o:r;ganizaci6n que se ntanifies 

tan en una secuencia definida de conductas dentro de un 
periodo aproximado de edad en el continuo de desarrollo. 

El completarniento de una fa~e·da luga~ a un equilibrio 

transitorio e inicia un desequilibrio que promueve a una 

nueva fase. 

La teor!a del desarrollo cognoscitivo de Piaget ex­

plica una serie de supuestos ba~ándose en dos aspectos 

de su teoría. El primero es el- crecimiento biológico, 

el cual es la base para las primeras conductas, y que es 

rápidaioonte superado y el segundo, los procesos de la 

experiencia, ya que no es tanto la maduraci6n como la ex 

periencia la que define la e.i:;encia del desarrollo cogno~ 
citivo. Al ejecutar sus propios reflejos innatos, el 

individuo los utiliza y aplica y de ello se desprende 
. '"•· ~ .... ' . 

la adquisición de nuevos procesos conductuales. Es pues, 

de esta forma, que las influencias del anIDiente adquie­

ren una importancia cada vez mayor a partir del naci­

miento tanto desde el punto de vista orgánico como del 

mental, por lo cual la psicolog1a del niño no puede li­
mitarse a recurrir a factores de maduraci6n biológica y 

los factores que han de considerarse dependen tanto del 

ejercicio o de la experiencia adquirida como de la vida 
social en general. 

·La inteligencia adult.a se desarrolla a partir de las 

primeras coordinaciones sensomotoras de los infantes y 

pasa poi:' una serie de fases o periOdos, Las cuatre fases 



del desarrollo propuestas por Piaget son: 

'.' 
a) Periodo sensomoto:f o a 2 años aprox. 
b) Periodo preope racional 2 a 6 años aprox. 
e) Periodo de las . opera-

ciones concretas 6-7 a 11-12·años aprox. 
d) Periodo de las opera-

e iones formales 11 a 12 años en adelante 

Piaget sitúa el surgimiento del lenguaje en el periodo 

preoperacional a partir de la función simbólica. En el 
curso del segundo año, cuando aparece un conjunto de con~ 
ductas que implican la evocación representativa de un ob­
jeto o de un acontecimiento· ausente y que supone, en con­

secuen~ia la construcción o el empleo de significantes 
diferenciados, los cuales sirven para referirnos a un 

objeto sin ser el objeto.mismo, deben poder hacer refe­
rencia tanto a elementos que no son actualmente percep­
tibles como a los que est~n pre sen tes. Pueden dist ingui,;: 

se cinco de estas conductas, de aparición casi simult~­

nea: 1) Imitación diferida 2J Juego simbólico 3) El dibujo 
4) La imágen mental 5) El lenguaje • 

. ,.~ .. -- ·--i;a·~a:J:uae'i·ón'--d"'l--~l~u~·--se. . ..i.nicia tras una fase de 

balbuceo espontfuleo (común a los niños de todas las cul­
turas de los 6 a los 10 y 11 meses de edad¡) sigue des­

pués una fase .de fü.ferenciación de fonemas por imitaci6n 
(entre los 11 y 12 meses de edad) y un estado que ha sido 
descrito como el de las palabras- frases, que pueden ex­
presar deseos, emociones y comprobaciones. 

Al final del segundo añq, se empiezan a observar fra­
ses de dos palabras~ luego, pequeñas frases completas sin 

conjugar ni declinar y más tarde, una progresiva adqui­

sición de estructuras gramaticales. 

. ,_, __ ,, ... 
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Los primeros patrones verbales designan acciones par­
ticulares de interés para el niño o relativas a él, y 

que también se pueden aplicar a otras situaciones que 

implican un semidesprendimiento de la actividad propia 
y de la situación. 

Para Piaget, el papel de la imitación en la adquisi­
ción del lenguaje es muy importante, pues argumenta que 
este se adquiere en este contexto. La imitación es una 

prefiguración de la representación es decir, constituye 
en.el curso del periodo sensornotor, una especie de repr~ 
sentaci6n en actos materiales que aún no est~n en el 
pensamiento. 

Al término dei periodo sensomotor, el niño ha adqui­
rido un dominio de la imitación que hace posible la imi­

taci6n diferida; la representación se libera entonces de 

las exigencias sensomotoras de la copia perceptiva di­
recta para alcanzar un nivel intermedio independiente de 

su contexto. Es de esta manera que el lenguaje naciente 
pe.rmite la evocaci6n verbal de acontecimientos no actua­
les que se pueden representar con el pensamiento. Por 
ejemplo, cuando una niña dice "miau 11 sin ver al gato, 

existe representación verbal, además de la imitación di­

ferida. 

Piaget considera al lenguaje como un instrumento esen­

cial para la adaptación, que no es inventado por el niño, 
sino que le es transmitido en formas ya hechas, obligados 
y de naturaleza colectiva impropias para expresar las 

necesidades vivida~ por su yo. Es pu~s, indispensable 
para el niño disponer de un medio propio de e~presión, 
o sea, un grupo de, significados construidos por el y 

adaptables a sus deseos, un lenguaje simbólico construido 

por su yo y modificable en la medida de sus necesidades. 
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El lenguaje se puede clasificar según sus funciones 

en: 

Egocéntrico y Socializado. 

El niño no se ocupa de saber a quién le hable ni si es 
escuchado, habla para sí, por el placer de acompañar de 
sonidos su acci6n inmediata. Este·!lenguaje es egocéntrico, 
en primer lugar, porque el niño no habla m~s que de s! 
mismo, pero sobre todo, porque no trata de ponerse bajo 
el punto de vista del interlocutor, de informarle verdade­

ramente de algo 
e 

El lenguaje Egocéntrico puede dividirse en tres catego~ 
rías: 

1.-
0

Repetic~6n (ecolalia). Consiste en la repetici6n de 
sílabas o palabras. El niño las repite por el placer 
de hablar, sin la menot· preocupaci6n por dirigirse 
a alguien o por pronunciar palabras que tengan algún 
sentido. Es uno de los últimos vistos del balbuceo 

del.bebé que no tiene aún nada de socializado. 

2.- Mon6logo. El niño habla para sí, como si "pensase en 

voz alta". No se dirige a nadie. Habla cuando actúa, 
incluso cuando está solo para acompañar su·acci6n, 
puede también invertir esa relaci6n y servirse de la 
palabra para producir lo que en la acciqn no podría 
realizar. 

J.- Mon6logo Colectivo. Est~ forma es la.m&s social de 
las variedades egocéntricas del lenguaje infantil, 
ya que, al placer de hablar, agrega el mon6logo ante 
otras personas a fin de atraer su interés sobre su 
propia acci6n y su propjo pensamiento, el interloc~ 
tor es s61o un excitante, sin embargo, el niño que 

72 



habla de esta forma no logra hacerse oir por sus in­

terlocutores porque, de hecho, no se dirige a nadie, 

habla para s1'.. delante de los demás. 

En el lenguaje socializado, el niño intercambia su 

pensamiento con el de los demás, ya que informa al inter­

locutor de algo que pueda interesarlo, ya sea que haya un 

verdadero intercambio, discusi6n o incluso colaboraci6n 

para alcanzar un bien común. 

En el lenguaje socializado se pueden distinguir varias 

categorias: 

1.- Información adaptada. Aqui el niño intercambia real­

mente su pensamiento con el de los demás. Hay infor­

mación adaptada desde el momento en que un niño info_;: 

ma al interlocutor de algo que no sea él mismo, o bien 

desde el momento en que, aan hablando de si mismo, 

suscita una colaboraci6n o simplemente un diálogo. 

2.- La crítica. Esta categoría abarca todas las observa­

ciones sobre el trabajo o conducta de los demás que 
son especificas con respecto ·a un interlocutor dado. 

Estas observaciones son mas efectivas que las inte­

lectuales; afirman la superioridad del yo y denigran 

al prójimo. 

En esta categor1a se enfatiza la acción de un niño 

sobre otro, acción qu~ resulta fuente de discusión, 

peleas o rivalidades. El matiz que diferencia la 
crítica d~ la in formación adaptada es muchas veces 

sutil y sólo queda determinado por el contexto. 
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3.- qrdenes, jue~os y amenaza¿. Se da aqu1 una acción de 
un niño sobre otro. 

4.- Pregunta~y respuestas. La mayor1a de las preguntas 
de un niño a otro piden una respuesta, por lo que se 
les puede clas°ificar dentro del lenguaje socializado, 
sin embargo, existen muchas frases de los niños que 
están formuladas en forma interrogativa sin que por 
eso sean preguntas hechas al interlocutor. La prueba 
de ello estS en que el niño no escucha la respuesta, 
y sobre todo .. no la espera, se la da él mismo. Este 
hecho es muy frecuente entre los 3 y 5 años. 

La pregunta es una búsqueda espontánea de informaci6n 
en la cual se destacan dos caractéres: 

a) La ausencia de cambio intelectual entre niños, 
referente a la causalidad 

b) La ausencia de demostraciones y justificaciones 
lógicas en las discusiones. 

No es hasta los 6 6 7 años que los "porque" desempeñan .... 
un papel importante. Antes de los siete años empiezan a 
adquirir el porque de la explicaci6n que significa 
"porque causa" o "por que motivo", sin embargo, el cambio· 
entre niños sigue siendo estatico o d13scriptivo, es c;lecir, 

concierne poco a la causalidad, siendo esta ·objetivo ex­
clusivo de las conversaciones entre niños y adultos y de 
la reflexi6n solitaria del niño. 
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C A P I T U L O III 

ANTECEDENTES DE ESTE ESTUDIO 

En este cap!tulo nos referiremos espec!ficamente a la parte 
te6rica en que se basa el estudio del cual hemos hecho una r§­

plica y cuyos resultados son presentados en este trabajo. 

Con la aparici6n de esta nueva disciplina llamada "psicoli!l 
gu!stica" muchos psic61ogos han comenzado a desarrollar inves­
tigaciones en torno a diferentes aspectos del lenguaje, Como 
ya vimos en los cap!tulos anteriores, al principio su interés 
se centraba en la aparición del lenguaje y como se iba desarr2_ 

llando éste en el transcurso de los primeros años de vida del 
niño. Posteriormente este interés extendi6 a otros aspectos de 

la adquisici6n del lenguaje tales como: la gramática, la com­
prensi6n y el significado. 

En años recientes la investigaci6n sobre la adquisici6n del 

lenguaje ha ido de las oraciones aisladas, su enfoque original, 
al estudio de las oraciones en relaci6n a situaciones espec!f! 
cas. Otro tipo de relación esta comenzando ahora a ser explorA 
do: el encadenamiento de oraciones que contribuyen el discurso. 
(Hymes, 1972; Erwin-Tripp, 1973; Keenan, 1974¡ ·todas citadas 
por Tanz en su estudio de 1975). Un patrón perceptible en la 
compleja estructura del discurso aparece cuando nos referimos 
a algo, en ocasiones consecutivas. Con frecuencia estas ref~ 

rencias repetidas requieren de la pronominalización, es decir 
del empleo de pronombres. 

Christine Tanz (1975), de la Universidad de Illinois en 

los Estados Unidos, realizó un estudio· sobre el conocimiento 
del niño con respecto a la proyección de los pronombres an~ 
f6ricos en los antecedentes de su discurso. 



El tema de su trabajo consiste en que estos pronombres 
anafóricos se distinguen de los pronombres deicticos, 
los cuales se refieren directamente a algo en una situa­
ción. Los pronombres anafóricos se refieren de manera 
indirecta a algo pero a trav~s de otro acto lingu!stico 
de hacer referencias. 

Se han realizado por lo menos tres estudios sobre la 
comprensión del niño hacia las ce-referencias pronomina­
les. Dos de ellos analizaban restricciones relativamente 
complejas en rel~ci6n con las ca-referencias. Maratsos 
(1973}, analizó la comprensión de los niños en cuanto al 
significado del pronombre en oraciones como la siguiente: 

(1) Juan le pegó a Pedro y despu~s Maria le peg6 a ~l. 

John hit Peter and then Mary hit him. 

Cuando esta oración es dicha con un ~nfasis normal, 

"a él" (him) se refiere a ~· El pronombre, el objeto 
en la segunda claasula, está refiriéndose al objeto de la 
cla6sula inicial, (a Pedro}. Cuando la oraci6n es dicha 
poniendo un én.fasis mayor en el pronombre, como en la 
oración· (2) , 

(2) Juan le peg6 a Pedro y después Mar1a le pegó a 
él. (him) 

John hit Peter and then Mary hit him. 

A él se refiere al sujeto de la primera oración. En 
otras ,palabras, Mar1a le peg6 a Juan. 

c. Chomsky (1969) investigó la comprensión de los 
niños con respecto a una restricción sintáctica en una 
ca-referencia. En una oración como la siguiente, (3), el 
pronombre (él) puede estar en co-referencia con el nom-, . 
bre, aunque no necesariamente, 
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(3) Miguel sabia que él iba a ganar. 
Mickey knew that he was going to win. 

Pero en una oración como la (4), el pronombre no pue­
de estar en co~referencia con el nombre 

(4) El sabia que Miguel iba a ganar. 
He knew that Mickey was going to win. 
El debe ser otra persona y no Miguel. 

Los niños aprenden relativamente tarde las restricci~ 
nes de la ce-referencia ejemplificada en las oraciones 
(2) y (4). La restricción en la oraci6n (2), señalada 
mediante informaci6n pros6dica, es dominada por el niño 
alrededor de los 5 años. A los 6 años aprende la restric­
ción sint&cti~a que se emplea en la oración ( 4). 

El tercer estudio y el más reciente comenz6 con una 
interrogante más sencilla. Chipman y de Dardel (1974) 
utilizaron secuencias de oraciones como en el ejemplo (5) 
e investigaron si los niños sab1an. a qu~ se refer1a IT 
(lo, la, eso, esto) en dichas secuencias. 

(5) Ahi hay plastilina. Dámela 
There is playdough there. Give it to me. 

Chipman y de Dardel reportaron que la primera inter­
pretaci6n que :el niño da a IT en tales contextos difie­
ren de la interpretación d'el adulto. 

Todos los sujetos del estudio, cuyas edades fluctua­
ban entre los 3 años 3 meses y los 6 años 11 meses, en­
tendieron claramente que IT se refer1a al material pre­
viamente mencionado. En otras palabras los sujetos pudi~ 
ron hacer la m1nima conexión anafórica entre las 2 ora­
ciones del· experimentador. 77 



Sin embargo, los niños más pequeños no entregaron 

la cantidad correcta del material en cuesti6n. En res­

puesta a la orden de: "En la mesa hay plastilina. Dtimela", 

los niños de 3 años tornaban un pedazo de la plastilina y 

lo entregaban. En respuesta a la orden: "Hay una caja con 

5 canicas. Dame.la". ("There is a box with five rnarbles. 

Give it to me") con frecuencia entregaron solo una canica. 

También en respuesta a la 6rden: "Ah! hay chocolate. Dá­

melo". ( "There is chocolate there. Give it to me".) s6lo 

entregaban una parte o un pedazo de todo el chocolate que 

estaba disponible. Chipman y de Oardel concluyeron que 

para los niños más pequaños lo (it} significaba un pedazo 

o una parte. 

Algunos de sus propios datos ponen en duda esta con­

clusión. Si una caja contenía 20 canicas, aan los más 

pequeños entregaban varias canicas en vez de una sola. 

Esto sugeriría que lo, la eso, esto, (IT) no significa 

estrictamente un pedazo. o una parte de, :Sino solamente 

una porci6n menor que la cantidad total. 

El patr6n general de respuestas les pareció desigual 

y confuso a Chipman y. de Dardel, pero realmente concuerda 

con una figura semántica distinta en el lenguaje adulto. 

Si consideramos c6mo habr!an sido las respuestas si la 

orden hubiera sido "Dame un poco" o "Dame algo" en cada 

uno de los casos arriba mencionados, nosotros veriamos 

que lo (it) , precisamente significar!a un pedazo de pla~ 

tilina, .unas cuantas canicas del total de canicas en la 

caja, y µna porci6n del chocolate, que variar!a de acueE 

do a la generosidad del niño, pero siempre seria menor 

que la cantidad total puesta a su disposici6n. En otras 

palabras los niños m~s pequeños en el estudio de Chipman 

y de Dardel respondieron como si el pronombre utilizado 

en la orden fuera el pronombre indefinido .algo, alguno, 
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algunas, un poco (SOME) en lugar del pronombre definido 

lo, la, eso, esto (IT). 

Propiedades de los pronombres definidos 

La propiedad del pronombre anaf6rico lo, la, eso, esto 

(IT) que éstos niños parecen pasar por alto es que signi­

fica "TODO". Cuando se trata de un solo objeto o sustantivo 

contable, (IT) se refiere al objeto completo o la totali­

dad. Cuando se trata de sustantivo de "volumen" o ("mass") 

"masa", lo, la, eso, esto (IT) se refiere al volumen com-, 

pleto. Cuando se trata de una serie de objetos los cuales 

se pueden designar como lo, la, eso, esto (IT) el prono!!!_ 

bre definido (IT) lo, la, eso, esto se refiere a toda la 

serie completa. 

Existe una asimetr1a en este .respecto entre los pro­

nombres definidos e indefinidos. A pesar de que en el 

pronombre (sorne) algo, alguno, un poco, ~s evidente la 

noci6n de "un poco", la noción de "todo" ("all") s6lo 

es~~ impl!cito en el pronombre (IT) lo, la, eso, esto. 

Esta puede ser la causa por la que los niños no logran 

comprender que deben entregar la totalidad del objeto que 

se les pide. 

No es exclusivo de (IT) lo, la, eso, esto, la pro­

piedad de cuantificar. El art1culo definido conlleva las 

mismas implicaciones. La plastilina se refiere a "toda 

la plastilina" cuya existencia es pertinente en un seg­

mento del discurso en particular. 

,,: .': 
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El hecho de que las frases con sustantivos y pro­
nombres definidos operen de este modo en expresiones de 
referencia no es en accidente. Mas bien corno lo plantea 
Tanz (1975) es un corolario de un principio básico que 
rige en la referencia definida. Los articules y pronom­
bres definidos son utili.zados por qu-ien habla solo cuando 
cree que el que escucha puede comprender con toda precisi6n 
a que se esta refiriendo (Kortunen, 1968a, 1968b, Brown, 

1973, Moratsos, 1971, 1974). 

Hay varias razones para que el que habla fundamente 
esta creencia. Una raz6n seria el haber mencionado el ob­
jeto referido previamente, otra sería, el que sea espe­
cifica dentro del contexto • 

. Esto es lo que nos permite referirnos al techo como 
"el techo" en lugar de "un techo". Tanz en su estudio 
(1975) señala que, las condiciones de la especificidad y 

la definitividad, han sido discutidas con detalle ante­
riormente por Brown en 1973. Por otro lado, Tanz en ese 
mismo estudio dice que hasta donde se sabe'· el principio 
general de la especificidad interactuando con la.cuanti­
ficaci6n no ha sido previamente discutido. 

Si el que esta hablando se refiere a un subconjunto 
de objetos de un conjunto, pero sin especificar a cual 
subconjunto se refiere, por definici6n este referente 
(el subconjunto) no se puede recobrar con facilidad. 

Tenemos por ejemplo un conjunto integrado por 4 fi­
guras de animales (caballo, gato, perro, conejo) se po­
dr!an formar 15 subconjuntos con estos animales. Tomando 
a cada uno de los animales como único elemento en un sub-· 
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conjunto tendríamos 4 subconjuntos (de 1 animal c/u). 6 

subconjuntos con 2 animales c/u, 4 subconjuntos formados 
por 3 animales pero únicamente un conjunto con 4 animales. 

Todo subconjunto puede hacerse específico a través 
de una IMyor descripción. Por ejemplo, es posible decir 
"los animales con plumas" o "los animales con 2 patas". 
Pero el f.inico subconjunto que es único y completamente 
recobrable sin añadir mas especificaciones es el que in­
cluye a los 4 animales del conjunto. 

Por lo tanto, si nos referimos a los animales como 
LOS ANIMALES o como ELLOS (THEM) entonces nos estamos re­
firiendo a todos ellos. ----

El planteamiento anterior sugiere que en el aprendi­
zaje de c6mo funciona el pronombre lo, la, eso, esto (IT), 
el niño está resolviendo no uno sino dos problemas distin­
tos: uno ser!a el problema de anáfora (o de repetici6n) 
y otro ser!a un problema de referencia definida. En su 
estudio Tanz investigó estos dos desarrollos de manera 
separada. A los niños se les examin6 en frases con sus­
tantivos definidos, frases con pronombres definidos y 

frases con pronombres indefinidos. 

El procedimiento que utiliz6 Tanz fue el mismo que 
en el experimento de Chipman y de Dardel. El niño se sen­
taba al lado del examinador y frente a una mesa con una 
serie de objetos. Primero se le pedta al niño nombrara 
todos y cada uno de los objetos que se .iban colocando en 
la mesa, tanto para atraer su atenci6n hacia ellos, corqo 
para establecer rapport. Entonces se le ped1a que fuera 
entregándole varios objetos al examinador. 
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Las oondiciones experimentales fueron 3 y éstas pod!an 

ser: 

a) La condici6n de pronombre definido o condición LO, LA 

(IT) 

b) La condición de frase con nombre definido o condición 

LO, LA (THE) 

c) La condición de pronombre indefinido o condición ALGO, 

ALGUNO (SOME) • 

Los niños fueron agrupados en 3 grupos·, un grupo por con_ 

dicidn experimental. 

Para la condición de pronombre definido las instruccio­
nes que se daban eran en la siguiente forma "En la mesa hay 
plastilina. Dame la plastilina. En la 2a condición las ins­
trucciones eran de la forma: "En la mesa hay plastilina. D! 
mela, y en la Ja condici6n las instrucciones eran en la fo~ 
ma: "En la mesa hay plastilina. Dame algo". (ver apéndice 

C,D. y E). 

Algunos de los materiales usados fueron los mismos que 

en el experimento original de Chipman y de Dardel. Tanz i~ 
cluy6 algunos items más y los clasific6 en 3 categorías d~ 

pendiendo del tipo de sustantivo de que se tratara, ya fu~ 
ra un sustantivo plural, o que pod1a ser plural o singular 
y otra categor!a que llamó de replicación cuyos items eran 
exactamente los mismos utilizados por Chipman y de Dardel. 

Los items empleados en la categoría plural/singular fu~ 

ron 3 conjuntos de objetos que representan casos que en el 
idioma ingl~s se utilizan pronombres anafóricos (de re­
petición) singulares para referirse a una plurali-
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dad de objetos como: 

Un conjunto de 4 figuras que representan a una fa­
milia (mamá, pap~ y 2 niños), mas otra figura de estilo 
diferente y que representa a un jugador de base~ball. 
Para esta misma categor!a utiliz6 4 pequeñas piezas de 
mobiliario de juguete (Una mesa con 4 sillas) y por alti 
mo 4 pedazos de papel y 4 pedazos de cuerda, 

En algunas ocasiones el patr6n para referirnos e. un 

grupo de cosas en el singular está semánticamente fund~ 
mentada. Este es el caso con sustantivos colectivos ta­
le$ como FAMILIA. A pesar de que este sustantivo inclu­
ye a.varios individuos, una familia es una unidad • 

. En otras ocasiones el uso del singular es más arbi­
trario. Po~ ejemplo con la palabra muebles (furniture) 
en donde esta palabra se utiliza tanto para indicar el 
conjunto de muebles de una casa como para cualq~iera de 

las par~es que lo componen. 

En el caso del papel y dela cuerda la situaci6n es 
similar a la del chocolate en que pueden emplearse ya 
sea como sustantivos pe volumen o de masa (mass nouns) 
o como sustantivos de número (count nouns). En este e~ 
tudio, el papel y la cuerda se presentan juntos dentro 
de un mismo conjunto, utilizándolos como sustantivos de 
volumen o de masa, por lo que resulta que el pronombre 
singular lo, la, ~ esto, (IT) se refiere no s6lo a un 
conjunto de items discretos sino a los dos conjuntos 
formados por las 4 hojas de papel y los 4 pedazos de 
cuerda. 
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Los objetos en esta categor1a, son f1sicamente plu­
rales, pero gramatical;111Elnte singulares y por lo tanto 
Tanz le llarn6 categoría PLURAL/SINGULAR. 

La categor1a PLURAL consiste de sustantivos definiti­

vamente plurales; cantidades plurales que se describen 
con sustantivos y pronombres plurales. 

Por ejemplo: flores 

Los objetos utilizados en esta categoría son: 
Flores (4 artificiales y diferentes) 
Animales (4 animales de pl!stíco u otro material pero 

de juguete y a escala). 
Cubos (de madera, todos del mismo tamaño y de distin­
tos colores) . 

Las instrucciones en esta condici6n eran en· la forma: 

"En la mesa hay flores. D§melas" etc. Por supuesto el 
pronombre en singular fue sustituido por el pronombre en 

plural LOS, LAS, ESOS, ESAS. (THEM); Sin embargo la con­

dici6n siguió llamándose condici6n LO, LA (IT). 

La muestra en el estudio de Tanz estuvo compuesta 

por 61 niños de clase media entre las edades de 3:1 y 5:2 
de guarderías y jardines de niños privadas. Esta muestra 

se dividi6 en 4 grupos de edad: 3:5, 4, 4:5 y 5 años. 

Los resultados obtenidos por Tanz difieren de los 

encontrados por Chipman y de Dardel. 

Cuando a los niños se les pidió en la 2ª condición 

de LO, LA (IT), "En la mesa hay plastilina. ofunela" 
ninguno de los niños tomó solo un pedazo de la .Plastilina. 
Todos entregaron al.experimentador la plastilina completa. 
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En el caso de la "Taza con canicas" todos los suje­
tos entregaron al experimentador la taza con todo y el 
contenido. Cuando se l~s pidió el chocolate 18 de los 21 
sujetos entregaron todo el chocolate. 

En los datos del estudio de Chipman y de Dardel al­
gunos de estos errores persistieron en los sujetos de 
mayor edad quienes ten1an cerca de 7 años de edad. 

Aunque Tanz no propone una explicación a esta discre­
pancia la diferencia manifiesta entre ambos estudios po­
dría ser que el estudio de Chipman y de Dardel se llevó 
a cabo con sujetos de habla inglesa en la ciudad de Gine­
bra. 

En resumen los hallazgos principales en el estudio 
realizado. por Tanz en 1975 fueron los siguientes: 

1a. Pare.ce ser que los niños estadounidenses estudia­
dos por ella pueden distinguir entre los pronombres defi­
nidos e indefinidos en relación a la cantidad aún en aque­
llos niñós de menor edad estudiada. 

2ª .La forma plural del pronombre definido LOS, LAS, 
ESOS, ESAS (THEM) es mas problem~tica para los sujetos 
más j6venes que las frases plurales con sustantivodefi­
nido. Las implicaciones cuantitativas de las expresiones 
con referencia definida para los niños resultan mas fá­

ciles de comprender en las frases con sustantivo que en 
las frases con pronombres. 
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La primera réplica de este estudio fue realizada por s~ 

lili et al (19751 en Irán encontrando básicamente los mis­
mos resultados que Tanz. Los sujetos fueron 73 niños de la 

clase media cuyas edades fluctuaron entre 3.2 y 5,5 años 

de edad, de tres jardines de niños en la ciudad de Mashed, 

Irán. 

En su estudio la edad no fue un factor significativo, 

no as! la condici6n experimental (F=l38.8,p < .0001) Por 
lo tanto aún las mas pequeñas comprendieron la propiedad 
de referencia definida que po'see el pronombre definido. 

En primer lugar hubo más respuestas correctas en la con 

dici6n I, un poco menos en la condición II y mucho menos 

en la condici6n III. 

Cuando se analizaron las categorías de los itemes hubo 

indicios de que la categoría de REPLICACION fue más facil 

que la categoría PLURAL en los cuatro grupos de edad y en 

las tres condiciones experimentales. 

En términos generales los resultados en este estutlio 

fueron más evidentes que en el realizado en Estados Uni­

dos. 

La teor!a en que se apoya Tanz estl relacionada a las 

teorías de relga-aprendizaje ya descritas en este trabajo 

(ver capítulo II). 

',<' ," 
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CAPITUI,O IV 

METODOLOGIA 

1.- Introducción y variables. 

EN estudios sobre desarrollo del lenguaje, en especial 
la comprensi6n de formas de referencia definida e indefini 
da en el niño, Tanz encontró que aan los niños muy pequeños 

(3.5 años) pueden distinguir los pronombres definidos de 
los indefinidos cuando éstos se relacionan a la cantidad 
del objeto de referencia (1975}. 

Estos hallazgo~ contradicen a los o~iginal.mente preseE 
tados por Chipman y De Dardel (1974) quienes encontraron 
que los sujetos pequeños no distinguen esta diferencia. 

El objeto de este trabajo es el de comprender si tam­

bién en el idioma español estas formas de referencia se e~ 
cuentran desarrolladas en la comprensi6n del lenguaje de 
niños preescolares mexicanos y corroborar si coinciden con 
los de otros idiomas y otras culturas, 

Se consideran de acuerdo a lo anteriormente planteado 

las siguientes variables independientes: 

Edad.- Esta variable consideró 4 grupos de edad: 

3.5 a 3.7, 3.11 a 4.1, 4.5 a 4.7, 4.11 a 5.1 

Los sujetos deblan tener estas edades en el momento de 

participar en el estudio, Esta variable nos permite establ~ 
cer en qué edades, la comprensi6n de pronombres definidos e 
indefinidos, es adquirida. 

Sexo~- Con el objeto de obtener una comparaci6n entre n! 
ñas y niñas de los mismos grupos de edad se tomó esta vari~ 
ble en consideraci6n 

• Tanz en ~u e6.tud.i.o no con~.ide.tr.6 e6ta vatr..i.abl~ 



Condicidn o tratamiento ax;perimental,- Dentro de esta 

variable se contemplan los tres tipos de instrucción que 
se les da a los niños. 

En primer lugar la que denominamos condici6n I que co 
rresponde a la instrucción de frase sustantivo definido 

(Dame la plastilina). Y en donde la respuesta correcta es 
que el sujeto entregue la cantidad total del objeto referi 
do. 

La condícídn II en donde las instrucciones se dan en 
términos de un pronombre definido (Dámela). De nuevo el su 

jeto debe entregar la cantidad total del objeto de refere~ 
cia para considerarse como respuesta correcta. 

Y por Último la condici6nIII en donde el suejto reac­

cionara ante el empleo de un pronombre indefinido (Dame a! 
go o unos). La respuesta correcta en este caso es que el n.f. 
ño nos entregue s6lo una parte del total del objeto referí 
do. 

Como variable dependiente consideraremos la comprensi6n 

que los niños tienen de las referencias definidas e indefi 
nidas con relaci6n a la cantidad del objeto de referencia. 

La variable socioecon6mica no se ha considerado en e~ 

te estudio ni en el de Tanz (1975). 

Todos los suj_etos de la muestra total pertenecen al 

mismo nivel socioeconómico (clase media baja) que consider~ 
mos el más cercano al tipo de nivel socioecon6mico utiliza­
do por Tanz. 
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2.- Hip6tesis de Trab~jo.-

Con base en las variables .manejadas se proponen las si­
quientes hip6tesis. 

Ht. Cuál es el desarrollo de la comprensión del lengua­

je a través de 3 formas de referencia: la de frase 

sustantivo definido, la de pronombre definido y la 
de pronombre indefinido, 

H01 No habrá diferencias significativas entre los cua­
tro grupos de.edad en la condición I entendiéndose 

por ésta el poseer el concepto de frase sustantivo 
definido. 

Hl Habrá diferencias significativas debido al efecto 

de la variable edad ~n la condición r. 

H0 2 No.habrá diferencias significativas entre los cuatro 

grupos de edad en la condici6n II, entendiéndose por 
ésta el poseer el concepto de pronombre definido • 

. H2 Habrá diferencias significativas debidas al efecto 

de la variable edad en la condici6n II. 

H0 3 No habrá diferencias significativas entre los cuatro 

grupos de edad en la condición III, entendi~ndose 
por ésta el poseer el concepto de pronombre ·indef in! 

do. 

H3 Habrá diferencias significativas debidas al efecto 
de la variable edad en la condición III, 

H04 No habrá diferencias significativas en la categoría 

llamada de Replicaci6n, en donde los objetos ~orres­
ponden a sustantivos de "volumen o masa", en los CU! 

tro grupos de edad. 
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H4 Habrá diferencias significativas debidas al efecto de 

la variable edad en la categoría de Replicación. 

tto5 No~habrá diferencias significat.ivas en la categor!a 

llamada Sing/plural , en donde los objetos son física­

mente plurales pero tratados gramaticalmente com<.1 sin-

gulares , en los cuatro grupos de edad. 

H5 Habrá diferencias significativas debidas al efecto de 

la variable edad en la categoría Sing/plural. 

ao6 No habrá diferencias significativas en la categoría 

llamada plural, en donde los objetos corresponden a 

sustantivos plurales, en los cuatro grupos de edad. 

H6 Habrá diferencias significativas debidas al efecto de 

variable edad en la categoría plural. 

ao7 No habrá diferencias significativas debidas al efecto 

de la variable sexo. 

H7 Habrá diferencias significativas debidas al efecto de 

la variable sexo. 

H0
8 

No habrá diferencias significativas entre las tres con­

diciones experimentales. 

HS Habrá diferencias significativas entre las tres condi­

ciones experimentales. 

H0 9 No habrá diferencias significativas en la Tarea de Imi­

taci6n debidas al efecto de la variable edad. 

H9 Habrá diferencias significativas debidas al efecto de 

la variable edad. 

90 



3,- Selección de la muestra. 

Se decidi6 realizar el estudio en la Ciudad de México, 
puesto que la informaci6n previa (Reyes~ Lagunes, I, y 

col. 1974) había demostrado la heterogeneidad de la pobl~ 
ci6n que permitiría posteriormente intentar la generaliz! 
ci6n de los datos. 

Los sujetos estudiados deberían pertenecer a la clase 
media-baja para permitir la comparaci6n con el estudio 
original motivador de esta tesis, determinándose el nivel 
a trav~s de la escolaridad y la ocupación del padre, se-

' gún e.l procedimiento de Havighurst, Ver apendice A (en R~ 
yes-Lagunas, I y col. 1974). 

En términos generales quedaría constituido por niños 

cuyos padres tuvieran una escolaridad hasta de 6 años de 
primaria cuando menos y una ocupaci6n como empleados o 
pequeños comerciantes. 

Necesitábamos alrededor de 60 niños cuyas edades fluc­
tuaran entre los tres años y medio y los cinco años. 

Se solicit6 autorizaci6n a la Secretaría de Salubridad y 
Asistencia Pública para trabajar en algunas de las guarde­
r1as que dicha Secretaría tiene establecidas. 

De las 42 estancias infantiles de esta Secretaría se se­
leccionaron tres al azar, las cuales quedaron localizadas 
en difererites puntos de la Ciudad. En ellas se revisaron 
los expedientes de todos los niños que dubrtan los requis~ 
tos de edad. A los padres de estos niños se les aplic6 el 
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cuestionario dernográfic<' (.ven apifod.ice B 1 para. as1 selecc12, 

nar s6lo aquellos sujetos cuyo nivel socioecon6mico era el 

requerido, 

Una vez obtenida la muestra se agruparon en cuatro gr~ 

pos de edad: de" tres años y medio hasta tres años siete'me­

ses, de tres años once meses a cuatro años un mes, de cua­

tro años cinco meses a cuatro años siete mese~H y de cuatro 

años once meses a cinco años un mes. 

Puesto que se maneja sexo como variable independiente 

se trat6 de equilibrar la muestra de manera que estuviera 

representada por igual número de niños que de niñas, queda~ 

do compuesta tal y como se presenta en las tablas No. 1 y 2 
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T A B L A 1 

COMPOSICION DE LA MUESTRA 

3.5 a 3.7 3.11 a 4.1 4.5 a 4.7 4.11 a S.l 

FEM 9 9 7 7 32 

MASC. 6 6 8 8 28 

15 15 15 15 60 

T A B L A 2 

CONDICION 

SEXO I n III 

MASC. 11 9 8 

FEM. 9 11 12 

'IC:ll'AL 20 20 20 

4.- Instrumento y material. 

El instrumento desarrollado por Christine Tanz de la 

Universidad de Illinois (19751 y a travt!s del cual se eV!!_ 

lCia la comprensi6n de tres formas de referencia, consta de dos 
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tareas. Una tarea de comprensión, en donde las instruccio-

nes se dan de tres formas distintas de acuerdo ál tipo de 

referencia que se quiera evaluar: Frase con sustantivo de-

finido, pronombre definido y pronombre indefinido. La se-

gunda es una tarea no verbal, únicamente de imitaci6n y 

que se les administra a todos los niños inmediatamente de~ 

pu~s de la tarea de comprensión. El objeto de esta tarea 

de imitación es la de asegurarnos que el niño conoce el 
. 

sistema conceptual a pesar de no contar con los medios li~ 

gu!sticos necesarios para expresarlo. 

Instrumnto 
consiste de 

1. - Tarea de o::atPrenBi6n 

a) Frase oon sustantivo definido (CI*) 

b) Frase de pronanbre definido (CII) 

c) Frase con prooortbre indefinioo (CIII) 

2. "' Tarea no vet:bal o de imitaci6n 

* Condicidn o tratamiento 

A continuación describimos en qu~ consiste cada una de 

las dos tareas • 
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TAREA DE COMPRENSIQN 

Como ya .lo menoionamoo, en esta tarea de comprensidn las instrucciones pod!an ser de 
tres formas distintas, A cada una de estas formas de instruccidn le llamaremos cond! 
cidnes experimentales y éstas eran1 

1.- Eh la mesa hay plastilina. 

2.- Eh la masa hay cOOcx>late. 
J.• En la ioosa hay unos cubos verdes. 
4.- En la mesa hay un vaso ron cinoo 

canicas. 
s.- J:n la irosa hay un vaso con 20 can! 

cas. 
6.- En la nesa hay una familia 
7.- En la ioosa hay un CDJOOd:>r, 
8. - En la !IV;lsa hay hilo y papel. 

9.- En la JTCSa hay unas flores, 
10.- En la n1.>Da hay unos an.i.IMles, 

Condicidn I 

(Frase sustantivo 
definiool 

Dame la pl.astilina 

Dame el clx>oolate 

oane los Cl.tcs verdes 

Dame el vaso 

~el vaso 

Dalle la familia 

Dame el corredor 

Dame el hilo y el papal 

Daroo las flores 

Dame los animal.ea 

Condioidn II 
(Pronanbxe definid::>) 

D!lrrela 
OOnelo 
Dl.!nelos 

D&rclo 

o.1lrelo 

D&rela 

D.1melo 
o..'lmalo 
OOrrclas 
o&relos 

cond1c16n III 
(P.tonanbre indefinido) 

Dane algo 

Dame algo 

Dame unos 

Dane unas. 

Dalle unas 

Dalle al pap.1 

llalm algo 

Dall'e unos 
Dame unas 
Darre unos 

De la muestra se seleccionaron al azar 3 grupos de niños, uno por condioidn, ningdn n! 
fio pod!a vasar por más de una condio16n experimental, 

Las .instruooiones en ingl"s aparecen en el apl!ndice 3. 



TAREA NO VERBAL O DE IMITACION. 

Una vez terminada la tarea de comprensión, se administr~ 

ba ésta tarea, Con esta tarea Tanz intenta demostrar la com 

prensión de la distinción entre la parte y el todo. 

La distinción conceptual, que marca la diferenciación en 

tre una referencia definida y una indefinida, en la tarea 

de comprensión de lenguaje antes descrita, es la distinci6n 

entre la parte y el todo. Las expresiones definidas se re­
fieren a el todo, es decir, a el total de una cantidad, Las 

expresiones indefinidas se refieren a una parte del todo, 

En esta parte de la prueba, el experimentador le da al 
niño una parte o el total de varios conjuntos de objetos a 

una tercera persona, ( asistente de investigación) y le pi­

de al niño que haga lo mismo. El experimentador y el niño 

comienzan con los mismos conjuntos de objetos. El experime~ 

tador identifica un grupo como el suyo, y otro como el del 

niño dicHindole. "Estas cosas serán tuyas y éstas sedn mías 

y vas a hacer lo que yo haga. Entendiste". El E le da ento!!. 

ces a una tercera persona algG.n objeto u objetos de acuerdo 
con el siguiente orden: 

TAREA NO VERBAL O DE IMITACION. 

l.- Un pedazo de plastilina. (De la barra .total se parte un 

pedazo con los dedos). 

2.- Tres canicas. (Se toma de varias que hay dentro de un 

vaso). 

3.- Dos pedazos de papel. (De cuatro papeles que cada quien 

tiene). 
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4.~ Una vaca y un caballo. (De un conjunto de cuatxo anim~ 
le~) 

S.- Un vaso con el resto de las canteas. 
6.- Un cubo amarillo y dos azules, (El niño no tiene cubos 

azules, s6lo 2 verdes, 2 amarillos y 2 
rojos), 

7.- El.resto de la plastilina. 

B.- Todo el papel restante. (Los dos pedazos de papel que 

quedaban) 
9. ~ Todos los animales restantes. (.El cerdo y el perro l . 
10.- Todos los cubos restantes. (Quedaban 3). 

En los reactivos l, 2, 3, 4, y 6 el experimentador est~ 

dando una parte de una substancia o de un conjunto integr~ 

do de objetos, y en los reactivos 5, 7, 8, 9, 10, el E le 

da lo que resta, es decir el total de lo que ha quedado. 

Se registran las respuestas en términos de las cantida~ 

.des que el sujeto entrega. De ésta manera se establece una 
línea base. Si el niño falla en esta tarea, entonces las 

dificultades que haya tenido en la tarea previa~ (prueba 

de comprensi6n), serán debidas a dificultades de tipo con­
ceptual más que a dificultades lingu!sticas en s!. 

(En los Apéndices e al F se encontrar~n los originales de 
estas dos tareas). 

Antes de decribir el material incluimos a continuaci6n 
'las tablas de ·composici6n de la muestra para una mejor com~ 

prensión del diseño. Tablas 3 y 4 
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T A B L A 3 

COMPos¡cION DE LA MUESTRA POR GRUPO DE EDl\D y COND!CION 

EXPERIMENTAL 

CONDICION 

EDAD I II rr 
1 5 s· 5 

2 5 5 5 

3 5 s 5 

4 5 5 5 

T A B L A 4 

COMPOSICION DE LA MUESTRA POR GRUPO DE EDAD 

CONDICION EXPERIMENTAL Y SEXO 

CONDICION I 

EDAD 

SEXO 1 2 3 4 TOTAL 

MASC. 3 3 2 2 10 

FEM. 2 2 3 3 10 

CONDICION II 

MASC. 2 2 3 2 9 
FEM. 3 3 2 3 11 

CONDICION III 

MASC, l l 3 3 e 
FEM. _4_ ...!.. 2 ..l... ll -

TOTAL 15 15 15 15 60 
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Oescripci6n de Material, 

Como primer paso para replicar el estudio de Tanz, se 
busc6 adaptar el instrumento a nuestro medio, haciendo tan 
to la traducci6n de las instrucciones, como de la prueba 
en s!, es decir de las tareas de comprensi6n de lenguaje 
as! como de la tarea no verbal, buscando conservar su 
equivalencia sem&ntica. Asimismo, se reprodujo el material 

para el estudio, sustituyendo por adaptaci6n a la cultura, 
algunos de los reactivos. En el Apéndice L presentamos la 
lista original del material y a continuaci6n el material 
utilizado por nosotros, señalando aquellos en los que hubo 
que hacer modificaciones. 

MATERIAL 

1.- Plastilina 
2. - Chocolate 
3.- Cubos de madera de diferentes colores,· 10 en total. 

*4.- Un vaso con 5 canicas 
*5.- Un vaso con 20 canicas 
*6.- Una serie de figuras representando a una familia, 

además de una figura más representando un futboli~ 
ta. 

7.- Una mesa y tres sillas de plástico representando un 
comedor. 

*8.- Carretes de hilo y hojas de papel 
9.- 4 flores de plástico. 

10.- 4 figuras de animales de barro. 

El material empleado en ambas tareas es básicamente el 
mismo y consta de objetos de diversa índole y todos fami.11,!. 
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res par~ los niños de estas edades. 

Para la tarea no verbal se utili7.ar. solamente 5 de lo" 

ítemes utilizados en la tarea de compr~nsi~n. A continua­
ci6n damos una descripci6n más detallada del material uti­
lizado en el estudio. 

l.- PLASTILINA. Una barra estándar de plastilina de cual­
quier color amasada y sin forma definida. 

2.- CHOCOLATE. Una barra entera de chocolate del tipo que 
viene en segmentos y 4 pedazos más (pueden ser 4 bomb~ 
nes o un chocolate partido en pedazos o en segmentos, 
si es del tipo del anterior), todos puestos juntos so­
bre un plato de cartón. 

3 y 4.- UN VASO CON 5 CANICAS Y UN VASO CON 20 CANICAS. 
Originalmente Tanz utilizó en su estudio una taza de 
plástico transparente. Nosotros s6lo encontramos vasos 

que reunieron la característica de transparencia. La 
idea aqu!, es que el niño pueda mirar a través cual de 
los dos recipientes tiene menos y cuál más canicas, 
así que cualquier recipiente transparente podía utili­
zarse. Las canicas en ambos reactivos son de diferentes 
colores y del mismo tamaño. 

S.- UNA FAMILIA. Una serie de 4 figuras hwnanas que repre­
sentan a una familia (Madre, padre, niña, niño). Además 
de una quinta figura representando a un futbolista. 
Aqu! también fue necesario hacer un cambio de adaptaci~r: 

Tanz utiliz6 un jugador de base-ball, puesto que este 
es el deporte por excelencia en los Estados Unidos. N~ 
sotros consideramos que aunque el base ball se practi­
que en México, no es tan popular como el foot-ball. Las 
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cinco figuras son todaa de plástico y ~iden aproximad~ 

mente 6 centfmetros. 

6.- UN COMEDOR. Cuatro muebles pequeños de plástico de los 
utilizados para las casas de muñecas. Consta de una me 
sa y 3 sillas. 

7.- CUATRO H.OJAS DE PAPEL Y CUATRO CARRETES DE HILO. Las 
hojas son pequeñas, de 10 cm X 10 cm y de papel blanco. 

Los carretes de hilo son de diferentes colores. En el 
estudio original se utilizaba cuerda. Al realizar el _ 
estudio piloto para probar las instrucciones, nos di­
mos cuenta de que la mayor!a de los niños le llamaba 
hilo a la cuerda que les mostrábamos. En vista. de que 
la propiedad de la cuerda de ser un sus':antivo masa no 
se variaba al utilizar el hilo en carretes nos decidi­
mos por éstos Gltimos. 

8.- CUATRO FLORES DE PLASTICO. Miden 15 cm., aproximadame~ 
te y son de diferentes colores y distintas clases (aro~ 

pelas, rosa, tulipán y lirio). 

9.- CUATRO ANIMALES. cuatro figuras de animales hechas de 
barro y que representan a un caballo, un perro, una v~ 
ca, y un cerdo. Procurando que todas fueran del mismo 
tamaño Centre 5 y 10 cm aproximadamente) y guardando 
la proporci6n entre ellos. 

10.- CUBOS DE MADERA. Miden 6 cm por 6 cm Los colores 

var!an y son 4 cubos de color verde, 2 rojos, 2 azules, 
y 2 amarillos. Diez· cubos en total. Todos los objetos 
son fáciles de conseguir en jugueter!as, tiendas que 
venden material para arquitectos y en el mercado. 

Es importante hacer notar que el material de la tarea 
no verbal debe tenerse por duplicado pues un juego será P! 
ra el niño y otro para el examinador. 
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Catego~!~~ del matexial 

Debido a la naturaleza de los estt;mulos, é'stc>s se divi 

de~ en tres categor:tas que RP designan C"Omo: 

a) categorfa de replicación, b)categor!a Plura1./sing•1~ 
lar y c] categorta plural, 

a),- Categoda de replicacidn, 

~ esta categoría pertenecen los cuatro primeros obje­
tos. Estos se genominanasf, porque son los que Chipman y 

De D.ardel utilizaron en su estudio (1~741 y que originó 
el de Tanz (1975}. Se consideraron para probar sus result~ 
dos, agregándoseles nuevos reactivos para hacer un estudio 
más amplio. A esta categor1a pertenecen: la plastilina. el 
chocolate, el vaso con 5 canicas y el vaso con 2 O can h .,i >'. 

Los est1mulos l y 2 (plastilina y chocolate) son ambo~ 

objetos de masa o de volumen y son tratados como sustant l'" 

vos de masa tanto en el idioma inglés como en español El 
primero está disponible en la mesa como una sola unidad, 
una "masa discontinuaq. El chocolate se presenta tanto co­
mo una unidad (la tablilla entera de chocolate del tipo de 
Hersheys) as! como en pedazos o fragmentos. 

Los estímulos de las canicas son los qué Tanz qui10 aña 
dir a esta categor1a y mantuvo la fon.ta de la instrucci6M 
igual aunque gramaticalmente ella reconoce que no es la 
más adecuada. 

b) .- Categor!a Plural/Singular. 

Debido a que los est1mulos en esta ~ategor!a son f!sl· 

camente plurales pero gramaticalmente singulares. se les 
llam6 categoría plural/singular. 
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A esta catego;i;!a. J?ertenecen tres est,tmulos que .rep.r~ 
sentan casos en los que, se utiliza una palabra en sing~ 
lar para referirnos a una pluralidad de objetos, Este es 
el caso de; la familia, el comedor, el hilo, y el papel. 

Los materiales para estos est!mulos forman conjuntos 
de objetos. Pero cada conjunto puede ser referido en el 
singular. Familia es un sustantivo colectivo, es el nom­
bre del conjunto mismo. A pesar de que incluye a varios 
individuos, una familia es una unidad. 

En otros ca.sos el uso del singular es mtis arbitrario. 
En inglés la palabra "furniture" traducida "mobiliario" 
o "muebles", es tratada como un sustantivo masa, como el 
caso de la.palabra·~"· Cualquier nt1mero de piezas de 
mobiliario siguen siendo referidas como "mobiliario" o 
"muebles". Un artfculo del mobiliario debe mostrarse ex­
pl!citamente como una unidad, piezas o art!culos de mob! 
liario igualmente como sucede con vasos de leche. 

Hilo y papel son similares a chocolate en que pueden 
ser tratados ya sea como sustantivos masa o como sustan­
tivos contables. En este estudio cada uno es tratado como 
un sustantivo de masa y los términos van unidos. El resu! 
tado es que el nombre singular 1Q se refiere entonces no 

s6lo a un grupo de objetos, sino se está refiriendo a dos 
grupos diferentes de objetos. 

e).- Categor1a plural.-

Aqu! los objetos son tratados como sustantivos conta­

bles en el ingl~s y en español, y referidos en plural cuan, 
do es más de uno. En español el plural de estos sustanti­
vos se hace aumentando una ! o una ~ al final de la pala~ 
bra en el singular. 
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En esta catego~ta están consider~daa c~ntidades que son 
desc~itas por sustqntivo~ y pronombres en plural como: flo 
res, animales, cubos. 

CATEGORIAS DEL MATERIAL 

cate<;prfas !Eplicaci6n Plural/Singular Plural 

plastilina familia flores 

·c00colate caredor animales 
vaso c/5 canicas hilo y papel cutos 

vaso c/20 canicas 

TABLA 5 

s.- Procedimiento y Aplicaci6n. 

Antes de llevar a cabo la aplicaci6n experimental del 
instrumento, se hicieron la traducci6n de las intrucciones, 
as! como de las frases que componen el mismo. Se busc6 el 
material más id6neo de acuerdo a la intenci6n del estudio. 

Se piloteo en una pequeña muestra de otra guardería, 
para probar si ambas tareas eran comprendidas por los niños 
y si la traducci6n era clara. También el piloteo nos sirvió 
para saber si el material seleccionado había sido el adecu~ 
do. Esta parte fue muy illlportante, pues nos piermiti6 ver 
algunos problemas en la CCX1Frensi6n y pudimos mejorar en qu~ 
t~rminos nuestro lenguaje no estaba siendo sencillo y enten 
dible para el niño, Fue entonces cuando observamos que eran 
necesarias algunas modificaciones del material original. 
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·se diseñaron protocolos de respuesta para las dos ta­
reas, busc8ndose. que fueran claros y que facilitaran la 
tarea de calificaci<Sn posterior. (vl!r apéndices G alJ ) . 

A los maestros de los niños se les avis6 con anticip~ 
ci6n el d!a en que trabajaríamos con los niños para que 
los dejaran salir. Al niño se le dec!a que ibamos a jugar 
con él en otro salón. 

En las guarderías se nos proporcionó un sal6n de cla­
ses, desocupado, para la aplicación, El niño se sentaba 
al lado del examinador y frente a la mesa en la que se iban 
colocando uno por uno todos los objetos. r,a persona que 
ayudaba a registrar estaba presente y se sentaba enfrente 
del niño durante la segunda parte del estudio. 

Las primeras instrucciones que se le daban al tiempo 
que se iba sacando el material de una caja y colocandolos 
en grupos sobre la mesa eran: 

"Aqu! tengo algunos juguetes. Te los voy a enseñar y 

quiero que me digas qué son para que después juguemos con 
ellos~. 

Si el niño no sab!a o los nombraba incorrectamente se 
le daba el nombre de ~1 o los objetos, A continuaci6n se 

le dec!a. 

"¿Ahora s! ya sabes como se llaman todos estos juguetes 

verdad? Bueno, pues ahora te voy a explicar de qué se tra­

ta este juego. Quiero quero des lo que yo te pida y cuando te!_ 
minemos vamos a volver a jugar. Pero f!jate bien dame s6lo 
lo que yo te pida" 
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Enseguida el sujeto recib~A las instrucciones seg~n la 
condicidn a la que se le hubiera asignado de antemano. 

Los objetos que el sujeto iba entregando se iban guar­
dando en la caja, y en el protocolo se registraba la respue~ 
ta en t~rminos de la cantidad que entregaba. Una vez que se 
terminaba con la tarea de comprensi6n se le daban las ins­
trucciones para la tarea de imitac16n. 

"Ahora vamos a jugar a otra cosa con estosrnisrroa juguetes 
Estos que están aquí van a ser para que tu juegues y con és 
tos voy a jugar yo. Los dos tenernos los mismos juguetes. E~ 
te juego se trata de que tu hagas lo mismo que yo hago. Le 
voy a ir dando los juguetes a mi amiga y tu tienes que dar­
le de tus juguetes el que sea igual al que yo le doy. ¿En­
tenJiste? Fíjate muy bien. 

La persona que los recibía registraba la respuesta e 
iba guardándolos en la caja. 

Una vez terminada esta 2a parte·se le entregaban dulces 
al niño y se le daba oportunidad de que manipulara libreme~ 

te el material y se. le devolvía a su sal6n. 

Una vez terminada la aplicaci5n 'a toda la muestra se 

procedi6 a calificar las respuestas, Para las condiciones 
I y II se considera correcta una respue~t.a si el niño entr~ 
ga el objeto completo. Y en la condici~n III se considera 
como respuesta correcta si entrega s6lo una parte del obje­
to, m~s de uno y pero menos que todo, Por ejemplo en el ca­
so de las flores se considera correcto si de las cuatro fl~ 
res entrega dos o tres, sí entrega una o las cuatro es res~ 
puesta incorrecta. 
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6.- Tl:'ata.miento estad!.stico, 

Para probar las hip6tesis estad!sticas enunciadas se 

realiza un anglisis de varianza tomando en consideraci6n 
cuatro grupos de edad por tres tratamientos y por sexo. 

También se obtienen porcentajes para cada una de las 

tres categor~as de los objetos: Réplica, sing/plural, y 

plural. 

En el análisis de varianza ( three-way (AxBxC)between 
subjects A.~OVA ) los niveles de las variables fueron: 

las 

Condición = A 

Sexo = B 

Edad = e 

Se obtienen los efectos 
Interacciones: 

AxB 

Axe 
BxC 

AxBxC 

con 3 niveles. 
con 2 niveles. 

con 4 niveles. 

principales de A,B y e, y 

En e~ siguiente cap1tulo se presentan los resultados 

obtenidos. 
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C A P I T U L O V. 

PRESENTACION Y DISCUSION DE RESULTADOS, 

Para hacer mas accesible la presentaci6n y la discusi6n 

de los resultados en este capítulo utilizaremos tablas y qr! 
ficas, 

Iniciaremos por recordar la composici6n de la muestra 

total. 

GPO l GPO 2 GPO 3 .GPO 4 

3.5-3.7 3.11-4.1 4. 5-4. 7 4.11-5.1 TOTAL 

FEM. 9 9 7 7 32 

MASC. 6 6 8 8 28 

TOTAL 15 15 15 15 60 

Una vez calificadas las respuestas de los sujetos, se 

codificaron para permitir el análisis de varianza, a través 

de la computadora, para probar nuestras hip6tesis. 

se rf!alizarQn medidas de tendencia central para cada 

una de las variables estudiadas. mismas que se obtuvieron a 
partir de las siguientes f6rmulas 

Media: x = .EL. 
n 

En donde: 

X= la media 

E = la swna. 
X = un pWltaie no procesado en Wl conjunto de pWltajes 

n = el nCunero total de puntajes en un conjunto 
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Para la Desviaci6n Estándar. 

' -J EX' 1 n-1 

En donde: 

a = Desviación Estándar 

EX2= la suma de las desviaciones de la media elevados al 

cuadrado 

n = el número total de pur.tajes. 

En las tablas a continuaci6n presentam~s estos datos para 
las siguientes variables: Tarea de imitaci6n, Comprensión del 

lenguaje, Condiciones, Sexo v Edad. 

TAREA DE IMITACION. 

Por sexo 

X a N 

MASC. 6·. 89 2.09 28 

FEM. 6.68 2.26 32 

TABLA 6 

Por edad 

X a N 

GPO 1 3.5-3.7 5.40 2.02 15 

GPO 2 3.11-4.1 6.73 1.48 15 

GPO 3 4.5-4.7 6.80 2.1á 15 

GPO 4 4.11-5.1 B.20 1.26 15 

TABLA 7 
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La media de respuestas correctas para esta tarea en la 

muestra total fue de 6. ·¡a y una desviaci6n estándar de 2 .1 714 

En este caso las diferencias por edad resultaron ser si51 

ni ficativas, según lo demostr6 el an5lisis de varianza 1" = 
5.009 significativa al 0.0038. Es decir que la edad de los 

suietos tiene que ver con un mayor número de respuestas co­

rrectas como se puede ver en la gráfica l. 

(GRAF. 1) RESPUESTAS A LA TAREA DE IMI­
TACION POR GRUPOS DE EDAD 

lOC 
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Como se puede ver para la variable sexo la respuesta de 

los niños fue liqeramente mas alta que la de las niñas, aunque 

esta diferencia no fue significativa (ANOVA .t' = O .132. Sig. 

O. 718). (Tabla 6 '). 
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Cuando se tomaron las interacciones de las variables 

edad y sexo en esta Tarea de Imitaci6n, el ANOVA di6 un 
valor de F = 0.104 no significativa. La tabla a muestra 

el valor de las medias para estas interacciones. 

EDAD 

SEXO GPO 1 GPO 2 GPO 3 GPO 4 

MASC. 5.50 6.83 6.75 a .13 

FEM. S.33 6.67 6.86 8.29 

TABLA a 

En los dos últimos grupos de edad, las niñas obtuvie­

ron una media relativamente mayor que los niños,pero como 

ya se dijo estas diferencias no fueron significativas. 

CONDICIONES EXPERIMENTALES. 

TAREA DE COMPRENSION DE LENGUAJE. 

Para la tarea de comprensión de lenguaje analizaremos 

cada una de las condiciones, que como se recordará, la I 

y la II son referencias definidas y la III indefinida:; En 

la gr~fica 2 se muestra el porcentaje de sujetos en c~da 

condici6n que dieron la respuesta correcta. Dar todo es la 

respuesta correcta en las dos condiciones definidas. Dar 

menos que el total es correcto en la condici6n III. 

PARA CADA CONDICION. 

x 
CONO. I 5.25 2.63 

CONO. II 5.95 2.41 

CONO. III 4.30 1.80 

TJ',BLA 9 
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% de Respuestas Correctas en cada 
Condici6n Experimental. ( GRAF. 2 ) 

CONO I COND II CONO III 

Los sujetos respondieron ligeramente mejor a la Condi­
ci6n II que a la Condici6n I, y la III resultó ser la m~s 
baja. Es decir result6 ser ~s difícil o que tuvieron ~s 
dificultad para comprender la funci6n del pronombre indefini­
do (•algon). Las medias para las condiciones I y II fueron 
muy parecidas , lo que nos indica que para estas dos condici2_ 
nes definidas los sujetos de la muestra tuvieron, ya sea la 
misma facilidad o dificultad en ambas condiciones. (Ver qrá­

fica 2). 

La media de respuestas correctas considerando las tres 
condiciones fue de 5.16 con una desviación estándar de 2. 37 .. 
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En este caso las diferencias entre las tres condiciones 

solo se aproximan a la significatividad en el an~lisis de 

varianza por condici6n (ANOVA F = 2.564 sig 0.0858), 

~ 

Los niños dieron mas respuestas correctas que las niñas, 

tomando en cuenta a la muestra total, aunque estas diferencias 

no son significativas (ANOVA F = 2.155 sig. 0.147). 

SEXO EN LA TAREA DE COMPRENSION 

Grupos de Edad 

MASC. 

FEM. 

x 
5.60 

4. 75 

TABLA .10 

a 

2.004 

2. 616 

Los del grupo tres (4. 5-4. 7) (Ver tabla 11) obtuvieron 

la media más alta inclusive que el grupo de más edad, como 

se puede observar en las tablas más adelante. Sin emba~go 

estas diferencias no fueron significativas. (ANOVA F = 1.848. 

y sig. 0.1490) 

EDAD EN LA TAREA DE COMPRENSION 

3.5-3.7 
3.11-4 .1 

4.5-4.7 
4.11-5.1 

x 
4.00 

5.13 

6.00 

5.46 

TABLA 11 

a 
2.54 

l. 80 

2.29 

2.55 
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% de Respuestas correctas por grupos de 

Edad en la Tarea de Comprensi6n. ( GRAF, 3 

GPO 1 GPO 2 GPO 3 GP04. 

CATEGORIAS DEL MATERIAL 

x· a 
REPLICA 1.9 1.11 

PL/SING. 1.48 o. 856 

PLURAL. l. 60 o. 763 

TABLA 12 

La roodia para la categor1a de r~plica es mas alta, pero 
hay que tomar en cuenta que esta categoría está compuesta por 
un item más (4) que en las otras categorías de plural/sinq y 

plural (3) en c/u). De 6stas últimas la de plural/sinq re­
sult6 más dificil para los sujetos. 

ll4 



INTERACCIONES DE üAS VARIABLES. 

A continuaci6n presentamos las medias obtenidas pa­
ra las interacciones de la variable dependiente en rela­
ci6n con cada una de las variables independientes: Edad, 
Sexo, y Condiciones experimentales, así como los resul­
tados que se obtuvieron en el análisis de varianza. 

En primer lugar presentamos las medias obtenidas 
cuando se considerá a la muestra total.( 60 sujetos )y 

las interacciones correspondientes. Más adelante se pre­
sentan estos resultados considerando a cada. condici6n 
experimenta.! y sus interacciones, tanto conla variable 
Sexo, como con Edad ,as! como los datos obtenidos del 
análisis de varianza. 

La interacci6n de la Edad con la variable Sexo cuan­
do se consideró la muestra total resultó as!: 

SEXO 
MASC. 

FEM. 

EDAD 

EDAD POR SEXO • 

GP0.1 

5.33 

3.22 

GP0.2 

4.6_7 

5.44 

TABLA 13 

GP0.3 

6.25 

s. 71 

GP0.4 

6.00 

4.86 

En general los niños obtuvieron mayor número de res­
puestas. correctas en la Tarea de Comprensi6n de Lenguaje, 
(considerando las tres condiciones~ es decir a la muestra 
total ) que las niñas en todos los grupos de Edad con excep­
Cidn del grupo 2 (3.11 a 4.1 ) en donde las niñas resulta­
ron ligeramente por· arriba de los niños. ( ver Grafica 4 ) 
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Estas diferencias no son significativas. ( ANOVA F ~ 1.946 
Signif. 0.140 
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' 

90 
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Cuando se consider6 la interacci6n entre las condicio­

nes ex¡ierimentaleá de"i la Ta·rea de Comprensi6n y la varia-

ble Sexo se obtuvieron los siguientes,datos. 

CONDICION. 
SEXO I Il :n~ 

MASC. 5.91 6.44 4.38 

FEM. 4.44 5.55 4.25 

TABLA 14 

116 



Como puede observarse en la gráfica 5 los niños obtuvie­
ron mayor nWllero de respuestas correctas en las tres condicio­
nes experimentales. Estas diferencias resultaron no ser signi­
ficativas cuando estas dos variables interact6an según lo de­
mostró el análisis de varianza. (ANOVA F = 0.431 Signif.0.653) 
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( GRA.F. 5 ) % de respuesta~ correctas 
SEXO POR CONDICION, 

CONO I COND II ' CONO III 

Para ·1a interacci6n de condici6n experimental y edad los 
resultados se muestran en la Tabla 15. 

CONDICION 
EDAD 1 2 3 

1 4.00 3.80 4.40 
2 5.60 5.60 4.20 
3 4.80 7.80 4.20 
4 6.60 6.60 3.20 

TABLA 15 
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En la gr~fica 6 puede observarse el % mayor de respues­

tas correctas lo obtuvieron los sujetos de 4. 5 a 4·. 7 años en 

la condi.ción II ( pronombre definido ) con una media de 7. 80. 
En la condici6n I ( artículo definido ) los sujetos del se­

gundo grupo de edad ( 3.11 a 4.1 ) obtuvieron una media más 

alta que la del siguiente gr.upo de edad. 
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GRAF. 6 % de respuestas correctas -
EDAD POR CONDICION. 
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. Las calificaciones para la condición III son en gene­
ral más bajas que en las otras dos condiciones anteriores, 

que era de esperarse, pues el pronombre definido represen­

ta mayor dificultad. Sin embargo en esta condición vuelve 

a suceder que los del tercer grupo de edad obtuvieron la 

cal1ficaci6n mas alta inclusive que los del cuarto gru­

po de edad quienes sorprendentemente obtuvieron la media 
mas baja de todas en esta condición. 

.,.¡ •' 
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Estas diferencias no resultaron ser significativas 
al interactuar las variables Edad y Condici6n experimen­

. tal. ( ANOVA F = l. 730 Signif. O .142 ) • 

Considerando ahora a cada Condici6n de la Tarea de 
Comprensidn por separado, las medias obtenidas de las in­

teracciones de Sexo por Edad se presentan en la Tabla 16. 

CONDICION I 

EDAD 
SEXO 

MASC. 

FEM. 

1 2 

4.67 . 4.67 

3.00 7.00 

TABLA 16 

3 4 
6.so ·a.oo 
3.67 4.50 

Los resuitados en la Condici6n I, al interactuar las 

variables Sexo y Edad, se aprecian mas claramente en la 
gráfica 7. Llaman la atención las diferencias entre las 
medias de los niños en comparación con las niñas en los 

grupos 2 y 3 de edad. Por una parte las niñas del grupo 

de 3.11 a 4.1 años obtuvieron una media bastante mas alta 
(X= 7.00) que la de los niños ~e esa edad ( 4.5 a 4.7 ), 

las niñas bajaron considerablemente en relaci6n tanto a las 

niñas del grupo de edad anterior. ( 3.11 a 4.1 ) como en re­
laci6n a los niños de su mismo grupo de edad. Otra dife­

rencia que llama la atención aqu1, es la obtenida por los 

niños en comparación. con las niñas del cuarto grupo. Los 
niños obtuvieron una media .de casi el doble que las niñas. 

En general podemos decir que ~ara esta condici6n los niños 

respondieron mejor que las niñas. 
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CONDICION II 

EDAD 
SEXO· 1 2 3 4 

MASC. 6.50 4.50 7.33 7.00 
FEM. 2.00 6.33 a.so 6.33 

Tabla 17 

La interacci6n de las variables Se~o y Edad en la Con­
dici6n II se aprecia en la gr~fica a. En el caso de los 
niños, en los grupos de edad 1 y 4 obtuvieron medias mas 
altas que las de las niñas, no as1 en los grupos 2 y 3 en 
donde las niñas obtuvieron medias mas altas que los niños. 
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Las niñas del. grupó 1 y las del. grupo 3 en .esta condi­
ci6n, obtuvieron las ~edias mas baja y mas alta respecti­
mente. 

Tanto los niños como las niñas del grupo 4 obtuvie­
ron medias mas bajas que los niños y las niñas en el_ grupo 
3. En términos generales los niños respondieron mejor en 
esta condic16n que las niñas. 
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CONDICION III 

SEXO 

EDAD 

MASC. 
FEM. 

1 

5,00 

4.25 

2 . 

5,00 

4.00 

TABLA 18 

3 

5,00 

6.00 

4 

3,33 

3.00 

En general las medias tanto de las niñas como de los 

niños fueron mas. bajas que en las condiciones experimenta­
les anteriores en todos los grupos de edad.Los niños obtu­
vieron las mismas medias en los tres primeros grupos de 
edad bajando considerablemente en el Gltimo grupo. Las ni-

. wcri..,~::::_ .. . .. 
-.. ·t GRllJ.'.~- 9 · ) , Efecto .Qe~ 'las. variables 
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ñas obtuvieron las mismas medias en los dos primeros gru­
pos, awnentando en el tercero y bajando considerablemente 
en el último grupo. Tanto los niños como las niñas obtu­
vieron casi las mismas medias en el Ültimo grupo (3.33 y 

3.00 respectivamente )Aqu! hay que hacer notar que tanto 
los niños como las niñas de 4.11 a 5.1 obtuvieron las me­
dias mas bajas en esta condici6n de pronombre indefinido, 
es decir que a pesar de ser de los de m~s edad tuvieron 
mas dificultad en responder correctamente la Tarea de Com­
prensi6n de Lenguaje en esta condici6n, en cambio para los 
grupos de menos edad, result6 mas facil sobre todo para 
los niños y para las niñas del tercer grupo de edad. 

Por último,cuando interactuaban las tres variables: 
Sexo x Edad x Condic16n en el an~lisis de varianza el 
resultado fue el siguiente: 

PARA LA TAREA DE IMITACION. 

F 

1.075 

Signif.F 

o. 395 

TABLA .19 

P1:1A LA TAREli DE CO.~!PRENSION 

F 

1.040 

S~gnif.F 

0.416 

TABLA 20 



t¡.- RESULTADOS DE LAS CATEGOJUA~ 

DEL MATERIAL. 

Corno se recordar! una parte importante de este es~ 

tudio es la clase de objetos a los .que se hace referencia 
en la prueba de cornprensi6n en todas las condiciones experi­
menta.las. Es decir si los objetos, en cuanto a su nllmero, 
se refieren a sustantivos en plural o singular o a sustan­
tivos de masa o vol6men etc.Las tres categor!as en las que 
se dividen los !ternes son: Replica, Sing/Plural, y Plural. 
En el caso de la~ categor1as no se realizo un analisis de 
varianza, obteni~ndose solo medidas de tendencia central y 
porcentajes para cada una de las categor1as en cada condi­
ci6n y sexo. 

En primer t~rmino presentamos. las medias y desvia­
ciones obtenidas para la muestra total por las categorías 
;de los itemes. 

REPLICA 
x 

2.06 1.16 

CATEGORI:AS. 

SING. /PLURAL 

x 
1. 48 0.95 

TABLA 21 

PLURAL 
x 

1.53 1.13 

Como se.puede apreciar en la tabla 21 la cate­
gorta· de Replica resuit~ ser la que obtuvo una media mas 
alta, aunque hay que recordar que esta categor1a tiene un 

item mas que las otras dos, de ah! que también resulte la 
mas alta. 

La,s l1:eaa de mAS- t"-cUtdl\d y. dUS..cult~d resal­
tan al comp-arar las X'espuestas a las-diferentes categor!as 
de los !temes •• En la tabla 22 se muestran los porcentajes 
de respuestas en las que la cantidad total del objeto al 
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que se hacia referencia fue entregada segtin la categoría. 

CONDICIONES 

-
PARA CADA CONDICION PORCENTAJE DE 

RESPUESTAS EN LAS QUE EL NINO ENTRE­
GA LA CANTIDAD TOTAL DEL OBJETO POR 

CATEGORIAS. 

'REPLICA SING/PL PLURAL 

I Frase s.def. 55% 41. 6% 60% 

II Pronom. def. 67% 45. 0% . 63% 

III Pronom.indef. 63% 6.6% 3.3% 

TABLA 22 

( GRAF .10 ) PARA CADA CONDICION 

TOTAL 

52.5% 
59 .5% 
28.5% 

% DE RESPUESTAS EN QUE LOS SUJETOS. 
DIERON TODO POR CATEGORIAS. 
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PA'f,Vt. CADA COND¡c¡oN PORCENTA.JE DE 
RE~PUESTAS EN LAS QUE EL Nif.lO ENTREGA LA Cl'\N­
TIDAD TOTAL DEL OBJETO POR GRUPO DE EDAD. 

EDAD 

3.5 - 3.7 

3.11- 4.1 

4.5 - 4.7 
4.11- s·.·1 

100 

CONDlCION ·¡ CONDICION II CONDl.C;tONII I 

38% 38% 24% 
56% 56% 26% 
46% 78% 22% 
66% 66% 40% 

TABLA 23 

( GRAF. 11 ) PARA CADA CONDICION % de 
RESPUESTAS EN LAS QUE EL SUJETO ENTREGA 
U. ~~~\l:'-!!:'ll~·-~l'L l'~· G~W?O P~-·:F:l"IJ\J>. . 

,'lo • . ,. ... , 

-.. . -·-· . ·-· . ~ . -·-·' 
/ ,,,. 

126 



La categoría de Replica result6 mas alta que las otras 
categorías.Es mas facil dar todo en esta oAtegor1a de Repli­
ca, dado que los objetos mismos se prestan para que al suje­
to le resulte mas facil entregar toda la cantidad, por ejem­
plo el acto de dar todo en el item del vaso con las canicas 
implica tan solo entregar el vaso, no as! en los itemes 

como el del comedor por ejeplo, en el que el niño deber~ re­
petir la acci6n de entregar probablemente mas de una vez 
hasta que todas las piezas que componen el comedor sean 
entregadas. 

La categor1a Singular/Plural result6 ser la 1¡1ás ba)a 
de las tres .Los término.a utilizados en esta categoría se 
emplean para referirse a un grupo de objetos. Probablemen­
te por esta raz6n una gran mayoria de las respuestas fue­
ron de dar solo un objeto. 

Para la categoría de Plural las medias de ambas condi­
ciones definidas fueron semejantes.Los sujetos podían fallar 
en este caso por dos circunstancias,que dieran un objeto 
nadamas,o mas de uno pero menos que todo. Entre los erro­
res en la categoría Plural muy pocos fueron por dar solo un 
objeto, parece que los niños estaban alertas a la implica­
ción de los morfemas o sustantivos plurales • 

Los porcentajes de respuestas en las que el sujeto entre­
ga la cantidad total de los objetos por grupo de edad se 
presentan en la tabla 23 y mas·claramente ·en la grafica 11. 

Observando dicha grafica vemos que las respuestas de los 
sujetos a las dos condiciones definidas fue casi la misma 
en todos los grupos de edad' a excepci6n del tercer grupo 

(4.5-4. 71 en el que éstos sujetos en la condici6n !::sor­
prendentemente obtuvieron una media muy baja comparada con 
la media del mismo grupo en la Condici6n II. 

En la Condici6n III la respuesta correcta era entregar 
solo parte del objeto, raz6n por la•.!cual corno se puede apre-
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ciar hubo menos sujetos que dieron la cantidad completa. 

Sin embargo cabe hacer notar que tambi~n en esta condici6n 

los sujetos del tercer grupo de edad obtuvieron menor nú­
mero de respuestas correctas que los sujetos del grupo de 

edad anterior. 

PARA CADA CONOICION PORCENTAJE DE 

RESPUESTAS EN LAS QUE EL NIAO ENTREGA LA CANTIDAD 

TOTAL DEL OBJETO DE REFERENCIA POR GRUPO DE EDAD Y 

CATEGORIA. (TABLA 24) 

CONDICION I CONDICION II CONDICION III 

CATEC'-ORIAS GRUPOS DE EDAD 

3 

45% 6.0% 5.5% 60% 40% 80% 80% 70% 55% 60% 40% 90% 

13% 46% 33% 66% 27% 33% 66% 53% 0% 7% 13% 7% 

r 

REPLICA 

PLUP~.L 

SING/PLU 60% 60% 46% 73% 46%. 46% 87% 73% 7% 0% 0% 7% i 
1 
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90 CONDICION I 

~ DE RESPUESTAS EN LAS QUE LOS SUJETOS 
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En la CondicionI según puede~observarse en la gr4fica 
12, la categoria Plural obtuvo el porcentaje de respeuestas 

correctas mas bajo en comparaci6n con las otras dos cate­
gorías. Para la categor1a de Replica los porcentajes fueron 
aumentando,con excepci6n del grpo. de 4.5. de acuerdo con 
la edad de los sujetos.En esta Condición llama la atención 

el tercer grupo de edad.Para todas las categorías los suje­

tos en este grupo obtuvieron naa media mas baja que los su­
tes del grupo de edad anterior, resultando ser el grupo mas 
bajo de todos. 

Los sujetos mas pequeños presentaron menor frecuencia 
de respuestas correctas en todas las categor!as y ya en el 
Gltimo grupo se ve un notable aumento sobre todo en la cate­

gor!a Plural. 

100, 
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COND!CJ;ON II 

% DE RESl>UE$T.l\$ EN L/>,$ QUE LOS SUJETOS 
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En la Condici6n II los sujetos del tercer grupo de 
edad fueron los que obtuvieron el mayor porcentaje de res­
puestas correctas en las tres categor!as.As! como tambi~n 
el siguiente grupo de edad bajo este porcentaje en todas 
las categortas. En términos generales, si observamos la 
grafica 13 , la categor!a de Replica result6 mas uniforme. 
De nuevo en esta condici6n la categor!a Plural result6 ser 
la que presentó mas dificultad para todos los niños.En esta 
categor!a los niños mas pequeños respondieron al pronombre 
definido como si se tratara del p~onombre indefinido algo 
pues dieron muchás respuestas de dar solo una parte de !.los 
objetos y no la cantidad total que era la respuesta correc­
ta. Por otra parte los niños del tercer grupo de edád. bbtu­
vieron mayor porcentaje de respuestas correctas en la ca­
tegor!a de Plural/ singular y menor en la de Plaural. 

CONOJ;CION 1.II 

10' % DE RESPUEST~S EN LAS QUE LOS SUJETOS 
ENTREGARON LA CANTIDAD TOT.AL DEL OBJETO POR 

90 GPO. DE EDAD Y CATEGORIA. (GRAF.14) 
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CAPJ.TULO VI 

e o N e L u s I o N E s 

Con base en los resultados presentados podemos decir que 
la mayor!a de nuestras hip6tesis de trabajo se ven rechaza­
das puesto que sólo se encontraron diferencias significati­
vas debidas a la variable edad en la Tarea de Imitación y 

no as! en la Tarea de Comprensión en ninguna de las tres 
condiciones experimentales. 

En general, los resultados demuestran s6lo una tendencia 
por parte de los niños a responder mejor que las niñas en 
la Tarea de COmprensi6n en las tres condiciones. 

Como era _de esperarse, las condiciones de frase sustant,!. 
vo definido y de pronombre definido resultaron ser m4s f4c! 
les para los sujetos, en este estudio, en colllparacidn con 
la tercera condici6n de pronombre indefinido. 

En la condici6n I sin embargo no se replicaron los halla~ 
gos de otros estudios pues s6lo los sujetos del segundo y 
cuarto grupo de edad parecieron comprender el significado 
que tiene la referencia definida. Ante la instrucci6n "En la 
mesa hay plastilina. Dame .la plastilina", los niños m~s pe­
queños y los de 4. 5 años n.o comprendieron qu~ significaba 
entregar la cantidad total del objeto referido y entregaron 
una parte solamente sobre todo cuando los objetos correspon­
d!an a la categoría sing/plural. 

En la condici6n II los sujetos que comprendieron mejor la 
instruccidn de "En la mesa hay plastilina. DSlnela", fueron 
los de 4.5 años. Los sujetos de 3.5 y 3.11 en las cateqor!as 



Aunque dar solo una parte del total era la respuesta 
correcta para la Condición llII todos los sujetos p¡;trecie­
ron no comprender el pronombre indefinido cuando se trata­
ba de un item de la categoría de Replica.Tanto las catego­
rías Plural como Sing/Plural resultaron con porcentajes me­
nores ,entendiendose por esto que para los sujetos las 2 ca­
tegorías,~l tipo de ítemes empleados en ambas,facilitaron 
la comprensi6n de él pronombre indefinido algo.Para estas 
dos categortas en esta Condici6n hubo menor frecuencia de 
respuestas en las que los sujetos dieron solo un objeto, 
la mayoría daba mas de uno pero menos que todo, que era 
la respuesta correcta. 

Sorpr.endentemente los sujetos mayores obtuvieron el 
mayor porcentaje de r·espuestas de dar todo (.respuesta in­

correcta en esta condici5n)en la Condici6n III, contraria­
mete a lo que se esperaba. 
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sing/plural y plural, sobre todo, comprendieron que el pr~ 
nombre definido signi~icaba dar s6lo una parte del objeto 
en contradicci~n a lo observado por Tanz. 

Se coincide con ella, en esta condición en lo que 
se refiere a la facilidad para comprender esta referencia 
definida cuando se trataba de la categoria de Replicaci6n, 
también en nuestro estudio esta categorta obtuvo mayor n~ 
mero de resP.uestas correctas. 

Para la condición III los resultados sorprendentemente 
1 

son muy contrarios a los de Tanz en relación a la catego-
r!a de Réplica. Aqu! ante la instrucción de "En la mesa 
hay plastilina. Dame algo" las categor1as de plural/sinq. 
y plural funcionaron mejor para la comprensi6n de el pro­
nombre indefinido que significa menos que la cantidad to­
~al. Contrariamente a Tanz quien encontr6 que este era el 
caso para la categor!a de R~plica donde los ítemes perte­
necen a objetos de volumen y masa y donde es m4s l6gico 
que al pedir algo den con más frecuencia s6lo un poco o un 
pedazo (plastilina, chocolate, vasos con canicas). tos su­
jetos en general entendieron que cuando estos objetos eran 
referidos, algo significaba todo. Lo que más llama la atea 
ci~n es que precisamente los sujetos de más edad fueran 
los que más respuestas incorrectas (de dar todo) obtuvieron. 

Este patrón regresivo hab!a que intentar esclarecer, tal 
vez en futuras investigac~ones. Una explicaci6n podr!a ser 

·el an~lisis piaqetiano (Inhlelder y Piaget, 1969) del desa­
rrollo de la clasificaci6n en el niño. Piaget dice que cua~ 
do los niños pueden ser capaces de categorizar los objetos 

los agrupan en lo que el llama "colecciones" que están bas! 
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dos en el criterio de ''lo que va junto'' más que en definici2_ 
nes intensionales. Podriamos asumir que los 3 grupos de suj~ 
tos de menos edad conciben las series de objetos que se le 
presentan como meras colecciones. Dentro de este sistema, 
los niños se las arreglan para aprender lingu!sticamente lo 
que algo significa. Pero entonces los de 5 años han adquiri~ 
do ya el concepto de clase y este logro domina asi su organ~ 
zaci6n cognoscitiva que tratan a cada grupo como una unidad, 
in~egrada por propiedades intensionales, más que como una C2, 

lecci6n de elementos. 

De acuerdo con Tanz el objeto de administrar la ta.rea de 

imitaci6n despu~s de la de comprensi6n es garantizar que cada 
sujeto ya tiene desarrollada esta competencia pre-lingu!stica 
y cognoscitiva, y como ella señala, es la diferencia concep­

tual un tanto gestáltica entre todo y la parte de lo que ma~ 

ca a las referencias Definidas vs. las Indefinidas en el le~ 
guaje. 

Nosotros encontramos diferencias significativas debidas a 

la variable edad. Este resultado llama la atenci6n si tomamos 
en cuenta que segtln Piaget la imitacidn diferida, en ausencia 
del modelo de desarrollo después de los 2 años. La imitaci6n 

· aqu! no es diferida puesto que el modelo s! está presente y 
por lo tanto se esperar!a que todos los sujetos contestaran 
correctamente en esta tarea. 

En relaci~n a las categorías Tanz en su estudio (op.cit) 
encontr6 porcentajes m!s altos de respuestas para las categ!2_ 
r!as de Rdplica y Plural en las condiciones Definidas y un 
porcentaje menor en la categor!a Sing/Plural. Nuestros datos 
corroboran estos resultados. Sin embargo en el caso de la 
condici6n III de pronombre indefinido encontrarnos resultados 
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contradictorios a los de Tanz, Nosotros encontramos que la 
categor!a de Réplica obtuvo el mayor porcentaje de respue~ 
tas incorrectas en esta condici6n cuando se esperaba que 
este resultado correspondiera a la categoría de Singular/ 
Plural. 

Los datos que reporta Salili et al(op,cit) de su répli-

ca a este estudio, realizado con niños de Irán son semeja~ 
tes a los de Tanz. Tanto los sujetos americamos como los ; 
iranias comprendieron, ~n su gran mayoría, que dar la cant! 
dad completa de los objetos era la respuesta correcta cuan­
do se empleaban referencias definidas, más a(in los niños 
iranies obtuvieron porcentajes m~s altos que los americanos. 
En el caso de la condici6n de pronombre indefinido, ambos gr~ 
pos lo hicieron bastante bien en la categoría Plural, en c~ 
bio en la de' Réplica los iranies (excepto para los muy pequ~ 

ños) ejecutaron la tarea perfectamente, mientras que los am~ 
ricanos s6lo los niños pequeños resultaron mejor. AGn no se 
puede determinar si las diferencias entre estos dos estudios 
mencionados se basan más en diferencias culturales. 

Resumiento nuestros datos y por lo tanto nuestras hip6te­

sis no confirmaron lo esperado·Y proponemos las siguientes 
recomendaciones que se podr!an considerar para futuros estu­
dios. 

La calificaci6n que realizamos fue rígida y por ejemplo 
para la categoría de R~plica en el caso de los vasos con ca­
nicas (uno que contiene 5 y otro 20) podr!a considerarse re~ 
puesta correcta si entrega el de cinco canicas en vez del de 
veinte. Se le podría dar calidad a los puntajes. 
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Tanto el znaterial utilizado como la trad~cci6n que se hi­
zo deben ser analizadas de nuevo en funci6n no de una tradu~ 
ci6n literal y buscando mejores equivalencias gramaticales 

"Por ejemplo en la Condici6n III tal vez Dame un poco en l~ 

gar de algo y Dame algunos en lugar de algo cuando nos ref~ 
rimos a sustantivos plurales funcionen mejor, Otra sugerencia 

podr!a ser cambiar a la forma interrogativa al pedir los ob­
jetos en las tres condiciones, haciendo menos autoritaria la 
petici6n sobre todo en la Condic16n II, 

Sería interesante realizar el estudio con niños que no 
~ 

asisten a guarder!as ni a jardines de infancia y que s~lo r~ 
ciben la estimulaci6n de su hogar. 

Otra variable que nos sugiere datos interesantes y que P2. 
dr!a tomarse en cuenta es el lugar q,ue ocupa el niño en la 
familia. Aunque no existen muchos estudios en M~xico al res­
pecto se cree que los que ocupan el primer lugar tienen un 
desarrollo del lenguaje m4s rápido que los que ocupan otro 
lugar en la familia, igual que como ya se v~o en el primer 

cap!tulo lo tienen los hijos tinicos. 

Esperamos que este trabajo sea punto de partida para otras 

investigaciones sobre lenguaje en nuestro pa!s. 



RESUMEN 

El lenguaje es el instrumento universal de comunicaci6n 
humana. Los elementos que componen el lenguaje son: los fo 
nemas, los morfonemas, la sintaxis y la semgntica. 

La producci6n del lenguaje se refiere a la descripci6n 

de c6mo es que el niño va desarrollando la capacidad de em! 
tir las palabras que van a contormar su lenguaje materno. 
Se considera que la forma o las etapas en que este desarro­
llo se presenta es universal y va desde los sonidos ref lex.f. 
vos, llanto y balbuceo, pasando por la imitaci6n de sonidos, 
gestos y palabras hasta llegar a la c0lllbinaci6n de palabras 
en unidades de pensamiento oral y escrito, 

El promedio general de crecimiento, las diferencias por 
sexo, el nivel socioecondmico, el tamaño y ntimero que se 
ocupa en la familia, el bilinguismo y la inteligencia son 
algunos de los factores más importantes que influyen en 
el desarrollo del lenguaje. 

¿C6mo se adquiere el lenguaje? Dada la complejidad y va­
riedad de habilidades y conocimientos involucrados en la 

adquisici6n del lenguaje, es muy probable que toda forma 
de aprendizaje qué.contribuya de una u otra forma. Este 
proceso complicado no solamente tiene que ver con aspectos 

meramente lingu!sticos, ~ino tiene que ver .también con as­
pectos definitivamente psicol6gicos que involucran procesos 
tales como la memoria, la formacidn de conceptos y el· pens~ 
miento, as! como procesos de madurez fisiol6gica. 
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El desarrollo de la comprensi6n del lenguaje es un aspe~ 
to igualmente importante. Aunque hasta ahora ha ·sido Jnenos 
estudiado que la producci6n del lenguaje se cree que la co~ 
prensi6n antecede a la producci6n. El término "comprensi6nn 
abarca varios conceptos diferentes, que dependen de la impo~ 
tancia que se le den a factores contextuales lingu!sticos y 

no lingu!sticos. 

Por desgracia no se ha podido establecer si una antecede 

realmente a la otra o surgen ambas al misio.o tiempo. Lo que 
si se ha podid6 establecer es que existen reglas que rigen 
la comprens16n y la producci6n, aunque no son necesariamen­
te las mismas en los dos procesos. 

En un estudio del desarrollo de .la comprensi6n de refe­
rencias definidas e indefinidas en el niño Christine Tanz 
(1975) encontr6 que aún los niños muy pequeños hacen la di~ 
tinci6n entre los pronombres definidos e indefinidos en re­
laci6n a la cantidad del objeto referido. Esto contradice 
los hallazgos de Chipman y de DArdel (1974), quienes encon­
traron que para los sujetos m!s pequeños la expresi6n "lo" 
(en damelo) significa una fracci6n o parte del total. 'lhnz 
sugiri6 adem~s que la falla de algunos niños en comprender­
lo no está circunscrita a este pronombre definido en parti­
cular, pero· se aplica a la referencia definida en general. 
(incluyendo la frase sustantivo definido). 

Salili et al en IrSn (1975) replic6 este estudio y sus 
resultados fueron similares a los de 'l'anz en los E~ .u., . 
lo que ~ai:ece indicar que la comprensión de referencias d~ 
finidas no significa solamente una parte del todo, adn en 

sujetos a muy temprana edad. 
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El objeto del presente estudio es el de considerar el d~ 
sarrollo de la comprensión del lenguaje de acuerdo a 3 fos 
mas de referencia en un grupo de niños preescolares mexicanos 
y comparar los resultados con los de 'lanz, 

M E T O O O 

Sujetos: 

Los sujetos fueron 60 niños de lacÍa.se media tomados de 
3 guarderías en la Ciudad de México, cuyas edades fluctuaron 
entre los 3.5 y 5.1 años de edad, de ambos sexos, igualmente 
representados. Fueron divididos en cuatro grupos de edad, que 
representaron las edades de 3 años 6 meses, 4 años, 4 años 6 
meses y 5 años. 

Material: 

El material consiste de 10 grupos de reactivos divididos 
en 3 categor!as: a) Replicaci6n, b) Plural/singular, e) Plu­
ral. El material utilizado es de diversa índole, ejemplo, 
plastllina, muebles de juguete, cubos de madera, chocolate, 
flores, vasos conteniendo canicas, etc. 

Procedimiento: 

una vez que fueron traducidos y verificados los reacti­
" 'vos e instrucciones, cada uno de los sujetos fue asignado al 

azar a una de las 3 condi~iones experimentales. 

Ejemplo: En la mesa hay plastilina. 

Condici6n: I Da_me la plastilina (frase sustantivo defi 
d~ en donde la respuesta correcta es entre 
gar la cantidad completa del objeto referI 
do. -
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Condici6n II Dámela. (pronombre definidol, 
Condici~n III Dáme algo. (pronombre indefinido en donde 

la respuesta correcta es entregar sdlo Una 
parte o fracci6n del total del objeto refe 
rido). -

Resultados: 

Se realiz6 un An4lisis de Varianza para el tratamiento 
de los datos, Podemos resumir en forma general que en las 2 
primeras condic~ones el grupo de media de edad de 3.11 obt~ 
vo puntajes más altos que el de 4,5 En la Condici8n III el 
50% del grupo de 4 años dio todos los objetos de referencia. 
El porcentaje de sujetos d~ 3.5 y 4.5 fue mucho menor. Para 
la categoría de replicaci6n un 67% de los sujetos dio todos 
los objetos de referencia siendo un porcentaje elevado en 
comparaci6n con los obtenidos por Tanz. Tanto los resultados 
obtenidos por Tanz como por Salili et a1 no fueron replicados 
en este estudio. Se presentan tanto los resultados como las 
interpretaciones de las semejanzas y diferencias con los 
otros estudios. 
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APENDTC'R A 

PROCEDIM¡ENTO PARA MED¡R EL NIVEL soc¡oECONOMICO. 

Para determinar el nivel socioeconómico se usó la t~c­
nica de R.O. Havighurst, quien reporta ~sta t~cnica por pri­
mera vez en 1965. Aqu1 se utiliz6 un trabajo suyo mas recien­
te intitulado "Measuring Socioeconomics Satus in the Cross­
National Study of Children and Adolescent". 

En escencia, el procedimiento consiste en establecer 
una jerarqu1a de 8 ocupaciones, pariendo desde el nivel m§s 

bajo hasta el más alto, considerándose cada nivel en forma 
especifica para cada pa1s, y una escala de 7 grados de edu­
caci6n (escolaridad), desde el más bajo hasta el~más alto. 

Cada nivel de educación se multiplica por 3, y cada 
nivel de ocup~ci6n por 2.* 

Esta calificaci6n compuesta,nós da el nivel socioeco­

nómico para el individuo y su familia. 
Un ejempl'o de esto seda; si uan persona tiene el gra~ 

do más alto de ocupac16n su rango es de 8 y recibe 8 x 2 = 
16 puntos. Si también ti~ne el grado más alto de educación, 
su rango es 7 y recibe 7 x 3 = 21 puntos. Sum&ndolos obte­
nemos su calificaci6n socioecon6mica que es .37. La ca1i­
ficación m~s baja ocurre cuando la persona tiene tanto el 
tipo más bajo de educaci6n, como de ocupación.En este ca­
so su rango en ocupaci6n es 1, entonces recibe 1 x 2 = 2 
puntos¡su rango de educaciónes l¡asi recibe 1 x 3 = 3 
puntos. Si sumamos su calificai6n de educación y ocupaci6n 
tendremos 5, esto representa que para éste individuo y su 
familia es el nivel socioecon6mico mas bajo posible. 

* En el procedimiento original de Havighurst, se dan 2 por 
cada nivel de educacien y 3 por cada nivel de ocupaci6n. 

Sin embargo en este estudio,basados en la adptaci6n de Re­
yes Lagunes I. (1974), la educai6n se consideró m!s impor· 
tante que la ocupación. 
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Los componentes de la escala del nivel socioecon6mico 

se muestran en la tabla siguiente. 

Escala de edu- • 
cación x 3 

Escala de ocu­
paci6n x 2 

Ptje.de nivel Clase 
socioeconórnico social 

1 

2 

3 

2 

3 

4 

3 

4 

5 

4 

5 

4 

5 

2 

3 

2 

4 

3 

2 

4 

3 

2 

4 

3 

5 

4 

Los niveles de educaci6n son: 

1 = Pritnaria incompleta 
2 = Primaria completa 
3 = Secundaria incompleta 
4 = Secundaria completa 

10 

12 

13 

14 

15 

16 

17 
18 

19 
20 

21 

22 

23 

5 = Normal,comercio,preparatoria o vocacional 
6 = NOrmal 15upe~ . .tor,pro~esJ.on~l t.ncoml'leta 

7 = Profesional completa 

Los niveles de ocupac16n son: 

1 = Obreros y t~abajadorea no calificados 
2 = Obreros y trabajadores semicalif icadoa 

Baja 

Media 

3 = Obreros y trabajadores calificados y empleados menare~ 

4 = Oficinistas,dueño de pequeño comercio 

5 =Dueño.de mediano comercio 

6 = Dueño de qran comercio y profesionista 

. ~ , . ' .. , 
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t..UM. lDENTIFICACION...__.._ ___ _ 

APBNDICE. B 

CUESTIONARIO DEMOORAFICO 

NOMBllliDELNmo~);..._ ___ , ______________ ~-~-EDAD ___ ~-------
•. 

FECHA DE NACIMIENTO SEXO __________ _ 

NOMBRE DE LA MADRE;..._-----------------
NOMBRE DEL PADRE...__ _______________ ,___..,.. 

DJRECCION: CALLE..__ _________ _.W._. __ ._COL_. _________ TEL ___ _ 

¿QUIEN SOSTIENE A LA FAMILIA? PADRE MADRE HER.'1.fANO OTRO --- --~ ~~- ------~---

OCUPACION DE fl' ·PERSONA QUE SOSTIENE A LA FAMlLIA_' ------------------

0) TAREAS QUE REAL.IZA.EN SU TRABAJO ________________ ~NT XOCUP ___ _ 

b) LUGAR OONDE TRABAJA (Nombre y/o direcci6n). ____________ .__ ________ _ 

I:;Ol..'C.l\CION DE LA PERSONA QUE SOSTIENE LA FAMJLIA (anotar ex.acmmente) 

NINGUNA PRIMARIA SEC EQIV PREPA O EQUIV PROFESIONAL . PUNT X EDUC ----
(Nombre de Carrera Técnica o Escuela). ________________________ _ 

. OCUPACION DE LA MADRE..._ _________________________ _ 

a) TAREAS QUE REALIZA __ _,__,...~--~--~--------~--------------~-----'------~ 
b)· LUGAR DONDE TRABAJA (anotar exactrunenre) 

NINGUNA PRIMARIA SECO EQÜIV PREPA O EQUlV PROFESIONAL 

OBSff\'JAGIONJ.iS .· __ ... ··--____ _.. ... - -... _A • ·.,~. - -··-- ,.,, .. ,6-lf·- .. -- _, • ..-.... 



A p E N o I e E . e 

IT Comprehension. 
Condition : ~ ( definite nounphrase 

1.- There is play-dough on the table. 
Give me the play-dough. 

2.- There is chocolate on the table. 
Give me the chocolate. 

* 10·. ""'. There are green blocks on the table. 
Give me the green blocks. 

3.- There is a cup with 5 marbles. 
Give me the cup. 

4.- There are 20 marbles in the cup. 
Give me the cup. 

s.- There is a family on the table. 
Give me the family. 

6.- There is furniture on the table. 
Give it to me. 

7.- There ~s paper and string on the table"°~ 
Give me the paper and string. 

8.- There are flowers on the table. 
Give me the flówers. 

9.- There are animals on the table. 
Give me the anirnals, 

* This item was placed out of order 
so that a plural item is mixed in 
with the singular items. 
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APENDICE O 

IT Comprehension. 
Condition : ~ (definite pronoun.) 

1.- There is play-dough on the table. 
Give it to me. 

2.- There is chocolate on the table. 
Give it to me. 

*10.- There are green blocks on the table. 

Give them to me. 

3.- There is a cup with 5 marbles. 
Give it to me. 

4.- There are 20 marbles in the cup. 
Give it to me. 

s.- There is a farnily on the table. 
Give it to me. 

6.- There is furniture on the table. 

Give it to me • 

7. - There .. s paper and string on the table. 

Give it to me. 

a.- There are flowers on the table. 
Give them to me. 

9.- There are animals on the table. 
Give them to me. 

* This item was placed out of oreder 
so that one plural item is mixed 
in with the singular items. 
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A p E N D r e E E 

IT Comprehension. 
Condition : ~ (indefinite pronoun,) 

l.- There is play-dough on the table. 
Give me sorne. 

2.- There is chocolate on the table. 
Give sorne. 

*10.- There are green blocks on the table. 

Give sorne. 

3.- There is a cup with 5 marbles. 

Give it to me. 

4.- There is a cup with 20 marbles. 

Give it to me, 

s.- There is a family on the table. 
Give me the daddy. 

6. - There is furnitu.re on the table. 
Give me sorne. 

7.- Ther ~s paper and string. 

Give me sorne. 

8.- There are flowers on the table. 

Gi ve me sorne • 

9.- There are animals on the table. 
Gi ve me sorne • 

* This item was placed out of order 
so that a plural item would be mixed 
in among the singular items. 
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APENDICE F 

Non - verbal "imitating action" task. 

1.- piece of play-dough (E breaks off the piece from the 
single piece on the table.) 

2.- 3 marbles 
3.- 2 pieces of paper (out of 4) 
4.- 1 cow, 1 horse (out of a set of 4 animals) 
s.- cup and rest of marbles 
6.- 1 yellow block, 2 blue (child has no blue-but sorne green 
7.- all of th~ play-dough 
a.- all the paper left 
9.- all the animals left 
10.- all the blocks left 

•.,,. 
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J\.PBND):CB G 

GUARDBRIA.._~~~~~~~---FECHA~~~~~~----EDAD~~~~BEXO~~~~ 

NOMBRE~~~~~~~--~~~~~~- -~~~~~~-

CONDICION I CALIJi'ICT.CION 2-1-0 

1.- En la mesa hay plaatilina. 
Dame la plastilina. 

2.- En la mesa hay chocolate. 
Dame el chocolate, 

•10 .• - En la mesa hay unos cubos verdea. 
Dame los cubos verdea. 

J.- En la mesa hlly un1 vaso con 5 canicas. 
Dame el vaso. 

4.- En la mesa hay un vaso con 20 
Dame el vaso. 

s.- En la mesa hay una familia. 
Dqme la familia. 

6,- En la mesa hay un comedor. 
Dame el comedor. 

1:- En la mesa hay hilo y papel, 
DIJ'lo el hilo y el papel. 

B.- En la mesa hay unas florea, 
Dame las florea. 

9, En la mesa hay unos animales, 
Dame loa animales. 

oanioaa, 

* Este ítem so puso fuera de order. 
para que un item en plural astuvililra 
entre l~s itomes en singular.· 

OBSERVACIONES. 



GU.l\RDERIA. __________ P'ECHl\ _______ _.EDJ\D ____ sExo __ _ 

NOMBRE ___ ~~~~---~--~-----------

CONDICION II 

l.- En la mesa hay plastilina, 
Dámela. 

2.- En la mesa hay chocolate, 
Dámelo·. 

•10~ En la mesa hay unos cubos verdes. 
Dámelos. 

CALIJ'ICACION 2·1-0 

3.- En la mesa hay un vaso con 5 canicas. 
Dlimelo. 

4-.- En la mesa hay un vaso con 20 canicas, 
Dámelo. 

s .. - En la mesa hay una familia, 
Dámela. 

6.- En la mesa hay un comedor, 
Dámelo. 

7.- En la 'mesa hay hilo y papel, 
Dlimelo. 

8 .- En la mesa hay unas flores .. 
D!melas. 

9. En la mesa hay unos animales, 
Dlimelos. 

• Este item se puso fuera de orden· 
para que un item en plural estuviera 
entre los !temes en singular. 

OBSERVACIONES. 
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A P E M D I C E X 

GUARDBRIA ________ ~------~--•PECHJ\ __________ ~EDAD _______ SEXO ______ __ 

NOMBRE~·-·-·----------------------------------~ 

CONDICION III CALIFICACION 2-1·0 

1.- En la mesa hay pl.astilina. 
Dame algo. 

2.- En la mesa hay chocolate. 
Dame algo. 

•10.- En la mesa hay unos cubo• verdes. 
Dame unos. 

3:- En la mesa hay un vaso con 5 canicna, 
Dame. unas. 

4.- En la masa hay un vaso con 20 canicas. 
Dame unas. 

s.- En la mesa hay una familia. 
Dame al pap~. 

6 .- En 111 mesa hay un comedor. 
Dame algo. 

7. - En la mesa hay hilo y papel. 
Dame unos. 

e.- En la mesa hay unas flores. 
Dame unas. 

9, En la mesa hay unos animales, 
Dame unos. 

* Este item se puso fuera de orden 
para que un item en plural est1:11i.er¡.i 
entre los iternes en singular. 

OBSERVACIONES. 
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. A P R N o¡ ·I C E J 

GUARDERIA · PECHA ' •EDAD SEXO 
. . . ----~-....,.,,......... ------- ----- ------

J • - Un pedazo de plastlllna. 

2. -3 canicas ( De ias del vaso). 

3. Dos pedazos de pal'Cl ( de 4 ). 

4. Una vaca, un caballo. 

S. El vaso con el resto de las canicas .• 

• 6. Un cubo amarillo y dos azules. 

7. El resto de la plastlllnn. 

8, El resto del papel. 

?· m restp de los animales. 
1 

10. Et resto de loa cubos. 

TA REA NO VERBAL •. 

CALIFICACION 2 1 O OBSERVACIONES 
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APENDlCE K 

.... TABLE 5.2 "' o Summary of the Blologlcal and Maturatlonal F11c1or11 
In Language Acqulsltlon• 

Physical malura-
Usual language Effccu of acquircd, lion of tllntrat 1.alerallzatlon Do-.:Jopmental 

Age de1111lopment laleralizcd lesions nervous system offunction polential Expla.na.Uon 

0-3 Emergence or No cffecl on on$CI About 60-70% of None: 1ymploms Pcrfcct equipo1en· Neuroanatontical and ph> 
months coolng. ar languagc in half de\'Clopmcntal and prognosis tiality. siologla¡I prerequi.silcs 

or 1U cases; othcr course accom· idenUcat fo1 elther l>co:ome established. 
4-20 From babbling to h.tlf has delayed p!Uhed. hemlspherc. 

montlu words. onset but normal 
developmcnt. 

21-36 Aa¡ui.sition of All language accom· Rale of matwa· Hand preferenc:e Rlght hemisphe1c Langua¡rc appears lo in· 
months language. plishrncnls disap- llon slowed cmerae.t. an easlly adopl voll'e cnlire brain; lilllc 

pm; language Is down. sale resporuibilily cortical specializ.atlon 
reacqulred with far languagc. with regard to lan¡¡uagc 
rcpetltlon of ali though left hcmisphere 
s!ages. bcglMing lo become 

dominan! toward.s end 
of tlús perlod. 

3-10 Some grarnmatlcal Emergcnce Of apha· Vcry slow comple· Cerebral dominante In cas°' whcre 1111· A process of physiologlc:al 
ycars refinement:cx- slcsymplorns; dis· Uon of matwa- establiihed be· guage is airead)' oipnlz.aUon takes pbcc 

panslon of orders tend to tlon:tl proc:emJ. tween 3and5 predomlnantly In wlúch func:tional la1e1-
vocabu!aiy. recovcr wllhout years but eridenc:e loca Ilzed In leit allzatlon or languagc to 

residual language Iba! rlght heml 0 hemisphere and lefl l.s promlncnl. "Phy· 
deílcits (ex ce pt In sphere may often a plwia ensucs dologlc:al redunwncy' 
reading or writ· stlU be in YOhed in with Ieft ltsion, lt is gradually 1edu1.rd and 
in&). Durlng re- 1peech and bn· l.s possiblo to re· polarizatlon ol acllviU•• 

co.ery perlod; two guage functions. establish language between rlgbt and hft 
processes active: About one.fo111th presumablyby re- hemisphcre b established. 
dimlnlshlng •ella· o( wly chlldhood actlvaUng languap As long u maturalional 
sic interference aphulaa duo to functlons in rlght processes ha YO not 
anit furl~er. acqul· rlght hcmlsphere hemfsphore. stopped, reorpnlzallon 
sitian ó( language. Ieslons. is stlll possible. 

11-14 Forelgn accents Sorne aphaslc symp- An asymptote b Apparentl)' firmly Marked slgns oC Lanauap markedly later-
years emerge. toms beoomc lrre· rcached on al- estabUshed but reducUon in aUzed and lnlcrnal orgs-

'l'Crsible (pardcu· most aD param· definltl'VC 1t1tls0 equlpotentialit)'. nlzatfon estabUshed 
lady when eters. Exceptlons tics not avallable. lrrevcrslbly for lite. Lan· 
acq ulred le$lon are myelitúia· auaae.fren parlt of brain 
was traurnallc) tlon and elec;tro. cannot take ovcr exccpt 

encephalog¡am where lateraDutlon Is 
1pect1um. lncomplete or had been 

blocked by ~lbology 
durina clúklhood. 

Milteens AcqulslUon or Symploms present None. In aboul 97$ of !lle Nono Cor tan&ua¡e. 
tooÍd Mcond lan,ua10 aftcr 3-.5 months entúe populatlon 
119 becomesln· after lnjury aro tanaua .. Is den-

c:reaslngly ineverslble. nltely latotallud 
dlfficull. to the len. 

•Alter Lenneberg (1967). 

152 



APENDICE L 

Materials 

The materials uses in the English test are as follows: 

l.- playdough (or modeling clay) 
2.- chocolate (a big bar broken into severa! pieces) 
3.- cup coantaining 5 marbles 
.4. - cup containing 20 marbles 
s.- 4 dolls (a family; mother, father, 2 children) and 

Sth doll ( a figure in a different style, ~i.e., not 

a member of the family) 

6.- 4 pieces of furniture 
1.- 4 pieces of paper and 4 pieces of string 
a.- 4 plastic flowers 
9.- 4. toy animals 

10.- 4 green blocks (plus several locks of assorted other 

colora) 
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