
ClI1Upu.\ l:,tm'nl"

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE
MÉXICO

-,

FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES
IZTACALA

EL HABLA EN CONTEXTO: UN ESTUDIO SOBRE
LAS RELACIONES DE LAS MADRES Y PADRES

CON SUS HIJOS

T E S I S

QUE PARA OBTENER EL GRADO DE MAESTRO EN
'MODIFICACIÓN DE CONDUCTA

PRESENTA :

RAÚL ORTEGA RAMíREZ

DIRECTORA DE TESIS: DRA. GUADALUPE MARES CÁRDENAS
SINODALES DRA. GUADALUPE ORTEGA SOTO

DR. CARLOS NARCISO NAVA QUIROZ
DRA. MA. GUADALUPE MILAGROS D.
DRA. ROSALVA CABRERA CASTAÑON

LOS REYES IZTACALA, TLALNEPANTLA, EDO. DE MEXICO 2005.



 

UNAM – Dirección General de Bibliotecas 

Tesis Digitales 

Restricciones de uso 
  

DERECHOS RESERVADOS © 

PROHIBIDA SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL 
  

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal 
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México). 

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y demás material que sea 
objeto de protección de los derechos de autor, será exclusivamente para 
fines educativos e informativos y deberá citar la fuente donde la obtuvo 
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro, 
reproducción, edición o modificación, será perseguido y sancionado por el 
respectivo titular de los Derechos de Autor. 

 

  

 



Ustedes son historia,
presente y futuro
Mi cuerpo esta lleno
De ustedes:

A Gloria
A mis hijos: Raúl Romeo, Jesús Rodrigo, Esteban Daniel

Mucho tiempo transcurrió
Desde que inicie este trabajo,
En el trayecto los perdí

. Sólo me resta , recordarlos, porque sé que a ustedes los hubiera llenado de orgullo.
Los tengo muy presentes, En memoria de mis padres

Eva Ramírez Vargas y Daniel Ortega Ramos.

Ojalá pueda revertir mi historia como hermano
Espero tener el tiempo para compartir con ustedes,
Todo lo que nos enseñaron a ser.

A mis hermanos: Enrique, Daniel , Rosa María , Luz Maria, Eva, Leticia.

Este trabajo se llenó de confianza, por parte de quienes se relacionaron conmi go desde
una perspectiva de pares. Esa fue la parte dificil porque dejaron en mis manos las
correcciones del escrito.
Desde hace algún tiempo reconozco como una actividad fundamental en el ámbito
universitario la lectura de los escritos de quienes nos rodean.
Ser lector, transform ándonos en interlocutores del escritor, es una virtud; la más
enriquecedora para quien escribe.
Gracias a ustedes por darme su apoyo mediante sus comentarios, observaciones y
diferencias : Dra. Guadalupe Mares (Lupita Mares) Dra . Guadalupe Ortega, Dr. Carlos
Nava (Carlos) Dra . Milagros Dami an (Mili) y Dra . Rosalva Cabrera (maestra
Rosalvita).
y para quien sin tener la obligación, me leyó, corrigió, alentó y se hizo cargo de la
impresión, gracias maestra lupita.



Indice 

Capítulo 1. El estudio del uso y compl'ensión del lenguaje en los niños. 

(1) La controversia entre los mecanismos innatos y los procesos de aprendizaje .. .......... .. .. 2 

(2) Comunicación y lenguaje: El lenguaje, ¿se adquiere, se desarrolla , se aprende o se 
construye? .................. . .. . ........................ .. .. . 3 

(3) El horizonte de la heterogeneidad de las perspectivas y de las especializaciones en el 
lenguaje: re-descrubriendo a Vygotsky . 7 

Capítulo 11. El habla de padres y niños en contextos de actividad específicos. 21 

Los errores de los niños cuando hablan: La inexistencia de las correcciones . 21 

El habla de las Madres y su relación con el desarrollo sintáctico .. 25 

El contexto: el lenguaje dentro de las actividades en curso. 27 

El problema de investigación: El habla en contexto .... .... .. 30 

Capítulo IlI. El Método .. . .. . 32 

Muestra estudiada 32 

Procedimiento. 32 

Las actividades y sus supuestos conversacionales .. . 34 

Codificación de las filmaciones , entrenamiento y confiabilidad entre observadores 35 

Capítulo IV. Los Resultados . 41 

L Muestra bajo estudio, tiempos de filmación e índices de concordancia entre 
observadores .. .. .. ... .. .. . .. ..... .................... 41 

2. Los errores de habla de los niños y las correcciones de los padres ................ ... .... .. ... .. . 

3. El habla de Padres e hijos en cada acti,,;dad: ......... ..... . 
Construyendo figuras con cubos 
Contar un cuento 
Recordando el cuento 
La casa en el árbol 

Capitulo V. Discusión: 
Las diferencia entre los contextos: 
Los errores del habla de los niños y las correcciones por los adultos. 
Relación entre conducta no verbal y conducta verbal 
Las diferencias e·ntre los padres y las madres. 
Dos patrones de interacción. 
Conclusión 

Bibliografia .......... .... ... . 

42 

44 

51 

59 



_________________________ Otr~~7 

Capítulo 1. E l es tudio d e l uso y comprensión del le nguaj e e n los niños. 

H ••• Junto con la facultad del lenguaje e interactuando con él. en 
una fo rma íntima, está la facultad de la mente que construye lo 
que podíamos llamar el HSentido Común de la Comprensión", 
un sistema de creencias, conocimientos y expectativas, 
concernientes a la naturaleza. a la conducta de los objetos, su 
lugar en el sistema de "las clases naturales". Es la organización 
de estas categorías y las propiedades que determinan la 
categorización de objetos en el análisis de los eventos. Una 
~hipótes is de lo innato" en general también incluirá principios 
que se llevan a cabo acerca del lugar y el rol de la persona en el 
mundo social, la naturaleza y condiciones de trabajo, la 
estl1.lct.ura de la acción humana, la voluntad y la elección, etc. ~ 

Chomsky (1976: p. 35) 

Un t rabajo sobrf las formas de habla que los padl"es dirigen a sus hijos cuando 
conversan con ellos, o los dirigen en la rea liw.ciÓn de una actividad, puede parecer 
anacrónico s i consideramos los avances de nuestra disciplina. 
Después de todo, el estudio del aprendizaje lenguaje ha sido el desarrollo de una larga 
empresa, la cual, poco a poco se instituyó como un tópico de especialización dentro de 
la psicologia. La edición del Journal of Child Language, desde fina les de los años 70. 
constató su institucionalización; mdependlentemente que ya eXlstw.n otras 
publicaciones. cuyo objeto de investigación es el desarrollo infantil (vl·.gl· 
Developmental Psychology; Child Development; Journal of Child Psychology and 
Psychialry), o bien revistas con un corte mas lingüístico como el International J ournal 
of Psycholinguistics. 
POI' si esto fuera poco, a la fecha , existen un buen número de compilaciones y libros, 
editados desde hace décadas, que dan cuenta del estado ql¡e guardan las 
investigaciones sobl'e esta área (por ejemplo, More, 1973; Snow, 1978; Wells, 1981: 
Gleitman, 1982; Howe, 1993). Además, de los siempre imprescindibles, Handbook of 
Child Development y los Monographs of the Saciety for Research in Child 
Development. 
No obstante, para quienes estamos, afortunadamente, inmersos en los ámbitos 
universitarios, y que experienciamos, dla a día, los disensos epistemológicos y en 
consecuencia las diferencias de intereses en la investigación o la deli mitaCión de 
nuestras áreas de competencia, encontramos la oportunidad para aclararnos 
circunsta ncias y momentos en el desarrollo de nuestras disciplinas, 
En nuestro caso, al cent¡'amos en el los problemas incorporados en el estudio del 
ap¡'endizaje y uso del lenguaje en los primeros años de vida, nos proponemos 
argumentar sob¡'e ti momentos de transición en la esta area, que grosso modo son: 
1) La controversia entre mecanismos innatos o procesos de aprendizaje subyacenles al 
aprendizaje y uso del lenguaje en los niños (Howe. 1993): 
2) La inclusión de la comunicación en el estudIO del lenguaje y las difel'encl<IS 
conceptuales, entre "adquisición ~, " desal"Tollo~, " aprend¡zaje~ y "construcclón" del 
lenguaje. 
3) El l"edescubl'imiento de Vygotsky, para explicar el aprendizaje. uso y comprenSiÓn 
del lenguaje; 
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4) La transformación de la formas de concebir la par ticipación del niño en el proceso de
apre ndizaje y como resultad o de ello, el cambio en los métodos de investigación y por
ende en los datos de inte ré s.
Como, después de todo, un a in vestigación supone aclarar su objeto de estudio, es decir,
precisar el problem a sobre el qu e trata de incidir y, ade más, defin ir sus intereses
respecto de tal as unto, pues entonces nos permitiremos describir el recorrido
transitado, a t ravés de nu estr as lecturas, y aclarar por qué enu nciamos 4 pu ntos
nodales en el es t udio del lenguaje en los niños.
Asimismo, este viaje, nos dará la oportunidad de precisar nu estra compresión respecto
del tan común concepto de "conte xto", punto centra l de es ta investigación y la cual,
obviamente, será nuestra argumentación par a justificar los objetivos de este trab ajo.

(1) La controversia entre los mecanismos innatos y los procesos de
aprendizaje

Desde nu estro punto de vista , en el tr an scurso de los úl timos 50 años los inter eses y
las preocupaciones en el estudio del aprendizaje y uso del len guaje en los niñ os,
variaron, casi , década a décad a
En los 50s , los trabajos sobre el desarrollo y apre ndizaje del lenguaje fueron
permeados por las persp ectiv as de Austin (1971), con la propuesta de es tudiar la
fuerza elocut iva de los actos del habla; de Piaget (1930) con su visión de la inte ligencia
como mecanism o operato rio, dónde las nociones de as imi lac ión, acomodació n y
equilibr io le permitieron prop oner que la inteligencia, o cognición, y el len guaje son dos
aspectos separados y paral elos del desarrollo hum an o; de Chomsky (1989;1980) y su
énfasis en los mecanism os innatos, que lo llevó a proponer una Gramática Generativa
Transformacional y un Mecanismo de Adquisición del Lenguaje (Language Adquisition
Device, LAD, por su acrónimo en inglés). Con tal capacidad innata, se sugirió que los
niños podían deducir las reglas gramaticales que gobiernan su lengua materna a
pa rtir del habla escuchada o dirigida a ellos por parte de los adultos .
Al finalizar esta décad a , Skinner (1957) propuso el tratamiento de l len guaje como
conducta verba l, y por ende explicable por los paradigmas de reforzamiento, castigo,
evitación y ext inción . La controversia entre mecanismos inn a tos y procesos de
aprendizaje se fu ndó dentro de es te grupo de perspectivas.
No obs ta nte qu e las posic iones Chomsky y Skinne r fueron el centro de la discusión en
estos años, cada una de las propuestas fue prolífica, ta nto en la generación de grupos
de t ra bajo como en la cons trucción de extensas líneas de investigació n. De man era que
el debate permitió la a mpliación de los recursos para la investigación e inició el
proceso de especializació n en el estudio de los procesos de aprendizaje y uso del
len guaje.
Una de las consecue ncias de es te interés, la más sobresaliente des de nu estro punto de
vista , fue la definición de un campo de inves tigación par a los psicólogos in ter esad os en
el lenguaje: la psicologü ística . De man er a que en la form ación el e los especialistas en el
es t udio del lenguaje era filtrada por el es tudio de la lin gü íst ica . Nos pa rece que esto
fue funda men tal pa ra manten er, en apogeo, la controversia entre procesos inn a tos
vers us procesos de aprendizaje .
Se discutía , por un lado, si los procesos cognitivos se constituyen en las herramien tas
pa ra comprender la sintaxis y la semántica de las oraciones expresadas y escuchadas.
a partir de la propuesta de Piaget (por ejemplo, Brown, 1959); o bien. si el estudio del
habla que escuchan los niños (el input lingüístico) daba evidencia, sólida, de que la
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gramá t ica generativa podía explica r no sólo la adquisici ón del lenguaje (el
ordenamiento de las palabras en la construcción de las oraciones y su significado) sino
también daba luz sobre la adquisición de l pensamiento abstracto o conceptual.
Po r estos años, el procedimie nto de investigación más frecuente fue el usar, los
llam ado s, "Dia rios de Desarrollo", registros que los pad res o in vesti gad ores
reali zab an , día a día , de los soni dos , palabras, o expresiones lingüísticas de los niños.
De man er a qu e los investi gad ores tenían dos datos: edad (meses, se manas y días) y el
núm ero de pal ab ras expresadas por el niño durante su crecimiento. Esta circunstancia
cerraba la visió n de los procesos por los cuales el niño aprende a usar su lenguaje
materno, y al mismo ti em po propiciaba la reproducción del debate.
Según Wells (1981) por esta década se experimentaba en la comercialización de cintas
magnetofó nicas! , y poco a poco los investigadores interesados en el desarrollo del
lenguaje, enriquecieron sus procedimientos de investigación . Como resultado de este
ava nce tec nológico , los datos de análisis se volvían asequibles a todos los
investigadores, y en consecuencia las discusiones se tornaron más precisas y
enconadas .
Al fin alizar la décad a , las ten den cias teóricas domin antes, dados los problem as
investigados y los artículos pub licados, fueron la epistemología genética y la gramática
generat iva transformacional. No obstante la tradición "conductista" o "be havior ista '
(va lga la expresión) estaba en proceso de darnos su s frutos .
En un primer momento, la esp ecialización, requerida para el estudio del lenguaje,
delimito el terreno de las pugnas epis te mológicas así como de los presupuestos
respecto del carácter innato o a prendido del lenguaje.

(2) Com u n ica c ión y lengu aj e: El lengu aje , ¿se adquie r e , se d e sar r olla ,
se aprende o se const ruy e ?

Trayendo a cuestas la discusión sobre los me canismos innatos del lenguaje, y sobre los
procesos cogni t ivos que a nteceden a la aparición de l lenguaje, al final de los 60s, dos
acontecimientos trastocan las á reas de inv estigación: algunas voces se manifiestan
disco nfor mes con las evidencias que aportaban los trabajos de los psicolingüistas
respecto de la adquisición del lenguaje; y se publican los trabajos sobre el apre ndizaje
del lenguaje en los monos.
Respecto de la reflexión sobre la psicolingüística, el trabajo de Br onckart (198 1)
evide nc ió los problemas qu e a t ravesaba la perspectiva psi colingüística resp ecto de los
debates abiertos con otras ve r t ien te s de pen samiento, particul armente la piagetana y
la funcionalista :"... tras el periodo de eufor ia . .. los diagnósticos pesimist as son legión.
"La psicolingüísitica está en crisis" "la psicolingüística es ta en la cresta de la ola" "la
psicoling üística se muere".
Uno de los principales autores de l periodo de apogeo, Meheler, constataba en 19í3:
"Somos aho ra muy conscientes de qu e la psi colingüistica no ha podido sobrevivir a la
promesa qu e parecía manten er hace unos pocos años" (p. 85) .

I Muchos jóvenes estudiantes, acostumbrados escuchar. yen muchos casos a grabar sus propios, CDs. DVDs
además de estar fam iliarizados palabra s como " formato WMA" "M PEG" o "M P3" les resultara una rareza del
tercia rio la expresió n "cinta magnetofónica": no obstante, subrayó que fue ron éstas cintas de grabac ión las
que dieron la posibilid ad de grabar la voz. de escucharla en repet idas ocasio nes y de lleva rla a distintos
lugares. Las repercu siones de invent o fueron vastas en todos los ámbitos de nuestra vida cotidia na. como trato
de mostrar.
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J unto a las reflexiones criticas sobre los trabajos derivados de la perspectiva de la
Gramática Generativa Tran sforrnacional , aparecen los estudios de Premack (1970)
sobre el apre ndizaje del lenguaje en los monos. Usando procedimientos derivados del
análisis experime ntal de la conducta, mu estr a que los monos son capaces de aprender
a usar secue ncias de símbolos para comunicarse con sus entre nadores
El trabajo con monos lleva a cuest ionar si el lenguaje se adquiere, en el se nt ido
propuesto por Chomsky. También pon e en tela de juicio si son necesarias las
capacidades cognitivas para el uso del lenguaje, donde, obviamente, se reconsideran
los supuestos de la formació n de conceptos como precursores del uso de la palabra.
De manera que los años 70s, inician con un cambio profundo en el estudio del lenguaje,
asumiendo que los gestos podrían ser precursores de la palabra y con ello se sugiere la
posibilidad de que la actividad de referencia, a t ravés de los actos, sea condición pr evia
a la constr ucción s intáct ica
Los trabajos sobre el aprendizaje del lenguaje en monos presentaron much os
problemas, sobretodo al exp licar los aspectos metodológicos, como la presencia de un
solo entrenador, amén de los conflictos personales ent re los responsables de los
proyectos, Premack y los Gardner (ver, Marx, 1981, para una reseña más amplia). A
pesar de ello, y de que no se ofrecieron prueba s contundentes respecto del la
adquisición o aprendizaje del lenguaje a través de símbolos, los datos ofrecidos
cont r ibuyeron a un cambio en el énfasis analítico: era necesario un a nálisis fun cional
del proceso de aprend izaj e de l lenguaje .
Asumimos que los es tudios en monos ofrecieron un cambio en la perspectiva de las
invest igaciones sobre el aprendizaje y uso del lenguaje en los niños, algunas de ellas
fueron:
1) Se posibilitó un análisis fun cional del lenguaje, en contraposición al anális is
sintáctico, en otras palabras, si los psicolingüistas estudian las palabras en sí, ah ora
se propon e es t udia r las fun cion es de las palabras en las interacciones .
2) Una de la s consecuencia s inesperadas de la discusión entre Premack y los Gardner
(Marx , op. Cit) fue abrir la posibilidad de incluir el comportamiento no verb al, o
gestual, como parte de los proc esos "lingüíst icos" en los monos.
3) En consecuencia , fue evid ente que un aná lisis de la adquisición del lenguaje habí a
dejado de lad o los proce sos comunicati vos, como la conducta no verba l y los asp ectos
paralingüísticos del len guaje (vr .gr . la fuerza elocut iva de las expresiones se ñalada pOI'
Austin, op. Cit)
4) Finalmente, se suger ía qu e las habilidades comunicati vas y la adquisición de la
sint axis podrían ser partes de un mismo pr oceso: ahora los gestos pasaban a form ar
pa rte del sopor te semántico de las palabras, de man era que comunicación y lenguaje
comenzaban a perc ibirse como procesos complementarios y en conti nuidad (Clark,
1978).
En este clim a de cambios, a lgunas lín eas de in vestigación se t ransfor maba n,
alejánd ose de sus nocion es original es .
Por eje mplo, el t rabajo de Brown (1971) que en su obra de 1958 (op.cit) asumió un
línea piagetana, al iniciar los 70s derivó en "...un trabajo acerca de la cons tr ucción de
las oraciones y la compresión de las oraciones, y no todo es to se incl uye en la
adquisición del primer lenguaje; se excluye completamente la pr onunciación y el
crecimiento del vocabulario ... " (5). En esta in vestigación, y a partir del uso de dia r ios
de desarrollo del len guaje, seña ló algunas etapas que sigue la producción de las
oraciones: 1) las orac iones de un a sola pal abra , 2) las holofra ses u oraciones de dos
palabras.
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Es sobretodo en el pu nto de las holofrases donde propone que es necesario un
desa rrollo cognitivo que le permita al niño construir estrategias para combinar y
operar-sobre las pa labras que expresa y construir nuevas oraciones y, por otro, que le
permita darle significado a las oraciones que expresa y que escucha.
Mientras tanto, otras áreas de investigación tom aban forma, y aportaban otros
elementos al estudio del lenguaje, una de ellas fue la investigación sobre los proce sos
de socialización en la díada madre-hijo.
En perspectiva, los estudios madre-h ijo fueron rápidamente asimilados al problema
del desarrollo del lenguaje, como consec uencia de los cambios conceptuales producidos
por los estudios con los monos. Al hablar de comunicación, de análisis de interacción,
de conducta pre-verbal, o bien de análisis funcional , las puertas se abrían para que
cualquier estudio sobre los procesos de socia lización incluyese el análisis de los
patrones de comunicación.
De manera qu e no fue gratuito qu e desde mediados de los 70s los investigadores se
centraran en las interacciones verbales entre la madre y el niño (Moerk, 1975; Reichle
y Stepanich , 1976; Davis, 1978). Tampoco que la palabra "comunicación" formara
pa rte de los t ítulos de los t rab ajos de muchos psicólogos y un a orien tación más social
fuese apareciendo con más y más fuerza .
Para 1975, las secciones sociales de la British Psychological Society, citan a un a
conferencia sobre "E l lenguaje y el contexto social" de la cual se edita una compilación
con el sugerente título de "El contexto social del len guaje" ([ivla rkova, 1978). En ese
mismo año Snow y Ferguson (Snow, 1978) reúnen una seri e de trabajos dond e
analizan el problema de la adquisición del lenguaje en función de la rela ción
interpersonal; y en otra obra (Waterson, 1978) se compilan trabajos donde subrayaban
los procesos comunicativos y sociales como pre-currentes de la adquisición del
lenguaje.
Para finales de la década de los 70s, a muchos psicólogos les parecía común concebir la
adquisición del lenguaje como parte de un proceso que se iniciaba con el desarrollo de
las habilidades comu nica ti vas en la díada madre-hijo, desd e primera infancia
(Suga rrnan-Bell, 1978; Clark, 1978).
Una de las propuestas más desarrolladas fue la de Bruner (1978) , al sugerir que el
estudio de la relación interpersonal podría ayudarnos a construir una estrategia
diferente para aborda r el proceso de aprendizaje sintáctico y se má ntico , desde un
punto de vista psicológico. En otras pa labras, era necesar io destacar el interés de un
psicólogo a l estudiar el lenguaje, el cual deberí a de se r, necesariam ente, diferente del
psicolingüista o de un lingüista (Sánchez, 1981)
Según Bruner, es t udiar el aspecto sintáctico del aprendizaje del lenguaje quedaba
como un a parte de tod o el proceso de interacción entre los particip antes , y por ende el
resto de los procesos que fund amentan el proceso de información , quedab an
se gregados, y con ello gran parte del poder descriptivo de la adquisición del lenguaje.
Apoyándose en Jackobson, (figura 1) Bruner trató de mostrar que las intenci ones
comunicati vas en el niño, son el resultado y forman parte del proceso de la interacción
entre individuos compete ntes en su habla, de man era que:
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Referente

Receptor (Addresse)

(4)

__ (3)
(1) __

I(6)

(2) __ Mensaje

_ _ _ _ ___ _ _ ---'-'-'-(5) 1 _

Emisor (Addresser)

Código

Figura 1. Análisis de las funciones del lenguaje, según Jackobson (Bruner, 1978)

"... La función 1 es expresiva y se compone normalmente de acompañamientos
a los sentimientos del emisor. En un sentido primitivo, su "éxito " o "fracaso"
depende de las rutinas de reconocimiento innatas o aprendidas
tempranamente. Con el tiempo, la forma y el reconocimiento de las expre siones
de estado, se hacen má s y más conven cionalizadas . La fun ción 2 es poética y
engloba modos de est ruct ura r los mensajes ...Además, aumenta ...el uso qu e se
hace de convenciones y mecanismos del lenguaje de una comunidad . La fun ción
3 es conativa y se refiere a la form ación de mensajes de tal modo que
produzcan la conducta deseada en el receptor . Engloba la fuerza ilocutiva que
hablan los filósofos . La funci ón 4 es fática y se relaciona con el
mantenimiento de un canal de comunicación entre emisor y receptor. Su
conducta pu ede ser gobernada asimismo por pr ocedimientos est ánda r como los
representados por las pausas o duraciones permitidas. La fun ción 5 es
metalingüística y sirve para explicar con referencia a un código. La fun ción 6
es referencial y su uso es dejar claro el referente de un mensaje mediante la
aclaración del conte xto, de cara a interpretar un a expresión"... (p.24)

Por estos años, se abre una crít ica a la postura de Piaget, tanto en sus planteamien tos
respecto del len guaje, as í como de sus plan teamientos acerca del ra zonamiento
infantil. Rommet veit (1978) sug irió que el aná lisis de la estr uctura del men saje en las
relaciones a d ult o-n iñ o, permitía un a mayor compete ncia sem ántica . Es decir, las
operaciones cognitivas esta ba n ligadas a la man era de comprender el men saj e por
parte de los niii.os .
La evidencia expe rimenta l provino de los t ra bajos de los ingleses Walkerdine y Sinha
(1978), y en gen er al , de la s inv estigaciones que se llevaron a cabo en la Universidad de
Bri stol , cuyo objetivo era demostrar qu e la secuencia de pensamiento suge r ida por
Piaget era alterable. Estos investigadores enfrenta ron a los niños con la solución de
tareas de corte piagetan o - noción de cantida d, núm er o, volume n, etc .- modificando el
método clínico piaget ano (Piaget, 1988), a l repetir la pregunta, digám oslo así.
cont ingente con su respuesta , el resultado fue que los niños son capaces de cambiar
sus criteri os, y pu eden pasar de no conservadores a conservadores.
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Este hecho fue y es t rascendente para es te trabajo porque en los est udios sobre las
interacciones verbales, ya se había se ñalado que las repeticiones que los adultos hac en
de las expresiones de los niños, tienen un efecto correctivo (vr.gr . Moerk, op.cit).
Al mismo tiempo, Hallyday (1975) pr opuso que la adquisición del lenguaje puede ser
estudiada desde una persp ect iva socio-fun cional, muy ad hoc para los tiempos. Basado
en su trabajo de diario de desarrollo de su hijo Nige l, sugiere que los contextos en los
que se desarrolla la interacción adulto-niño dan claves para la comprensión de las
palabras usadas por los adultos, y del mismo modo, las expresiones verbales y no
verbales de los niños tienen un efecto en la conducta de los adultos de manera que
semá ntica y sintaxis pueden ser estudiados a la luz de la funci ones que cumplen las
pa labras, en la interacción.
Apoyado en Benrstei n, Hall iday (1982) forma parte del grupo de investigadores que
señala n las distintas funciones que cumple una expresión lingüística, indicando que
algunas de estas funciones no están presentes en las dist intas clases socia les. De
hecho se dio inicio a las inv estigaciones sobre el uso y comprensió n del len gu aje en las
distintas clases sociales y el efecto de "privación sociocul tural" que a lgunos niños
sufre n (vr .gr. Feagan s y Farrans)
Al finaliz ar los 70s, los trabajos eran heterogéneos , pe ro podían aún dividi rse en 4
grandes líneas: (1) los trab ajos de los psicolingüistas que se orientaban a estudiar los
procesos de input y output lingüíst ico, y continuar con la discusión sobre los proce sos
cogniti vos subyacentes a la "perfor mance" del niño ; (2) los que se proponían discernir
las re laciones entre el desarrollo cognitivo y el LAD; (3) quienes intentaban mostrar la
secuencia entre comunicación y lenguaje; y (4) aquellos que resaltaban la emergencia
de la relación interpersonal y los procesos de construcción de la semá ntica y la sintaxis
como partes inseparables (Fielding, 1978; Davis, 1978)
En síntesis, para esta década, la s perspectivas de Piaget y Chomsky fueron criticadas
duramente, pero no destruidas. Asim ism o, la vertiente conductual dio sus anhelad os
frutos al asumirse que un an áli sis fun cional de los procesos que involucran la
adquisición de la sintaxis y la se mántica pr oveía un a perspecti va más amplia y
enriquecedora que la propuesta de los psicolin güi stas.
Ahora adquisición y aprendizaje eran conceptos sinónimos; el punto de vis ta funci onal
gen eró, en el sentido chomskiano del término, toda un a gama de nu evas áreas de
investigación, en donde las habilidad es de comunicación, a l mismo tiempo que
incluy eron a los aspectos no verbales del proceso, es ta blecieron un a diferencia
respecto de la "adquisición"; se asumía una contin uid ad entre las formas de habla y
comu nicación de los niñ os con las formas lexical es emplea das por los adultos cuando
interactuaban con ellos.
Atrás quedaba el énfasis en los procesos gramáticos gen erativos transformacionales, el
estud io de los fonemas, y de las cláu su las gramaticales, el análisis de sus
comb inaciones, que tení a por objeto el descubrir las reglas que subyacen a la
constr ucción de oraciones y del crec imiento del vocab ulario. No obstante, a lgunos
problemas solo se habí an t ra nsformado, y otros, por el contra rio, crearon el terreno
propicio para su discusión.

(3) E l ' h or izonte de la h e t e r ogene id a d de la s perspectivas y d e la s
especia liz a cio n es en e l lenguaj e: re-descrubriendo a Vygotsky.
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La secuencia de los movimientos, acaecidos en los años anteriores, amplió los 
horizontes de investigación, las posturas teóricas se volvieron versátiles, de manera 
que el terreno del estudio dellenguaie se tornó complejo. 
Para estos años podemos encontrar trabajos fundados en la búsqueda de hipótesis 
sustentadas en Jos grandes sistemas, pero, obligarlos a enfrentar las perspectivas 
funcionales a pa rt ir de la relación entre los adultos y [os niños. Este hecho propició 
una amalgama de puntos de vista que se reflejaron en muchos trabajos de 
investigación, intentos por lograr un lmhajo intradisciplinar armónico. 
Las perspectivas funcionales pronto dieron lugar al análisis de las actividades 
prácticas que sitúan la re lación de los adultos con los nmos, y se acuñó el termino 
"pragmática~, el cual refería a las actividades prácticas, contexto necesario para lograr 
habilidades cognitivas, motrices y de expresión socio-afectiva, 
Ahora los estudios hacían énfasis en la relación entre el niño y BUS cuidadores, en los 
marcos de cuidado e incorporando en el análisis las modificaciones que los adultos 
hacemos cuando hablamos con los niños (baby lalk) además de la torna de turnos, 
Desde nuestra perspectiva, dos trabajos permiten ilustrar las dos características 
señaladas, esto es, que por un lado se intentaban construir marcos teóricos versátiles y 
por otro lado se articulaban procedimientos de investigación q\le permitieran el 
análisis de las relaciones prácticas. 
La pi'opuesta de Bronckart (1981,1981) supuso la integl'ación de algunos de los más 
diversos planteamientos dentro de la psicología, respecto del estud io del lenguaje, con 
el afán de procurar un marco de partida coherente. Además, es el más conspicuo 
ejemplo respecto de considerar la adquisición de las formas gramaticales, y del 
aprendizaje de las formas de hablar en el contexto de las actividades prácticas. De 
hecho su propuesta estaba dirigida a clarificar los procesos cognitivos que entran en 
juego cuando los niños y adultos se relacionan, cito: 

u ... La posición teórica que vamos a defender en las próximas lineas, podl'Ía 
parece conciliadOl', o ecuménico, en la medida en que tomaremos algunas de 
lss premisas del análisis skineriano de la lengua y que utilizaremos 
numerosos hechos lingüísticos extraídos de las teol'Ías estruct\u'alistas 
(Chomsky incluido), En rea lidad, no se trata tanto de com binar los aspectos 
que consideramos positivos de estas dos cOl'l'Íentes de las ciencias del 
lenguaje, como de inte:ntar re·situarnos en la huella de los grandes científicos 
de comienzos de siglo, muy mal conocidos, como Saussu re, Vygotsky y. en 
cierta medida Sapir y Wallon . 
Para nosotros, lo que se desprende de los trabajos de esos cuatl'O autores, es 
que el lenguaje se definió en primer lugar de manera funcional , como 
instrumento de representación y como instrumento de comunicación 
simu ltáneamente, Por representación nosotros entendemos un proceso 
esencialmente individual mediante el cual un organismo (en este caso 
humano) estructura su conocimiento, en el marco de sus interacciones con el 
entorno, bajo la forma de sustitUlOS (o "repl'esentantes~), bien internos 
(indicios, imágenes), bien externos (sí mbolos, señales, palabras), POI' 
comunicación , entendemos un fenómeno socia l, de inter<:ambio entre dos o 
más miembl'OS de un grupo, en el marco de las finalidades globales que 
mantienen la cohesión y la supervivencia de este, Como ya hemos 
compl'obado, algunas teorías se centran esencialmente en los aspectos 
representativos (Chomsky, Piaget), mientras que otras acentúan los aspectos 
comunicativos ... ~ (1981 ; Hl89) 
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La extensión de la cita, da la oportunidad de un análisis comparati vo con la propu esta
de J ackobson y Bruner (figura 1), encontramos que ambas: (1) se encontraban
pre ocupados por recup erar las perspect ivas generadas de ntro de la psicología , toma ndo
un a sa na distancia de los lin güist as; (2) intentaban dar una visión de desarrollo, a
partir de que la comunicación es el primer paso analítico para el estudio de la sintaxis:
(3) consi deraban las actividades prácti cas como la condición primaria para la
expresión y comprensión de las pal ab ras; (4) incl uían los as pectos ilocutivos al estudiar
la relación entre adulto y el niño; (5) asumían la comun icación como el uso de
símbolos, señales o palabras -Ia fun ción conativa y metalingüí stica en J ackobson- de
man era que el problem a de la interpretación de los mensajes poco a poco aparecía en
escena; (6) reconocen el interés de los participantes por la ape rtura y manten imi ento
de un "canal de comunicació n en el marco de finalidades globa les" y por último; (í) la
figura de Vigotsky es citada en sus trabajos.

/

Contexto:
Pragmático - Interlocutores

I : Acontecimiento : - tiempoCognitivo
- espacio

-Etc.

-, ./.: <.
1

11 Semántico : Funciones casuales : Funciones enunciativas

......... • •• __ 0 • _.- ..................

Estructuras enunciativas J11 1 Morfo-sintáctico Estructuras predicativas ._.- ............

Figura 2. Los 3 pla nos de a ná lisis en el estudio del lenguaje (Bronckart, 19í9):la
inser ción de lo "ocasional" en lo context ua!.

De man er a general, Bronckart propo ne, el aná lis is del lenguaje en 3 plano s: (a)
Pragmático-Cognitivo, (b) semántico (c) morfa -sintáctico (figura 2). Partiendo del
sup uesto que los mecanism os cognitivos se des arrollan en el momento de actuar, de
est ar situado dentro de la s actividades prácticas con el adulto. De manera que la
percepc ión de los actos y objetos al escuchar las expres iones que los adultos emplean
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sitúan los procesos de elaboración conceptual, así como los procesos de significación y 
de construcción de las oraciones. 
Al mismo tiempo, que el niño se exprese da la ocasión de evaluar sus habilidades 
sintácticas, su conocimiento de las estructuras. Un diestro y valioso tributo a Chonsky. 
Obsérvese e l plano pragmático, en e l acontecimiento, la inclusión de los interlocutOl'es 
yen el plano semántico, las funciones enunciativas, un homenaje a Skinner. 
De los 70s en adelante, se volvió una norma la integración de los 3 planos en los 
procedimientos de investigación, es un hecho que el trabajo de Bronckart reflejó las 
preocupaciones teóricas y empíricas, que hasta ahora nos ocupan en e l estudio de los 
procesos del uso y comprensión del lenguaje. 
Estudiar al niño en el momento que interactua oon los adultos que lo rodean, es decir 
cuando establecen un tópico de conversación en el contexto de las actividades 
cotidianas, alcanzó su punto más alto con la investigación de Wells (1981), El colocó 
grabadoras en la s mochilas de un grupo de niños, la cuales eran accionadas a control 
remoto, durante breves momentos en horarios azarosos, durante el día , 
Además visitaba las casas de los niños e interrogaba a las madres sobre las 
actividades que aparecían en las grabaciones, De esta forma obtuvo información sobre 
las actividades en las que los adultos involucraban a los niños, o en aquellas en las que 
éste se involucraba o iniciaba, 
Estos procedimientos le dieron a \\Iells la oportunidad de realiz..1r un estudio 
longitudinal sin recurrir a los diarios de desarrollo, que de suyo suponían demasiados 
de errores de apreciación, Por ejemplo, los padres prestaban mas atención a la 
aparición de nuevas formas lexicales, más que a dar una descl'ipción de las actividades 
en las que la nueva palabra o combinación de palabras habia s ido ell'presada por sus 
hijos. (una glosa de las imprecisiones producidas por los diarios de desarrollo se 
encuentra en Roas, 1986). 
De manera que la reconstrucción de las circunstancias propiciadoras de las nuevas 
formas de expresión se volvía en un asunto de reconstrucción. 
La investigación de Wells permitió abundar en el análisis de las situaciones y en las 
manel'as de participar de los niños al conversar con los adultos, y propuso: 

"Desde e l principio, en el medio ambiente del niño el habla esta asociada con 
muchas nltinas de transacción, tales como la alimentación y el \'estido, las cuales 
proveen los fundamentos para algunas estructuras Significativas tempranas, 
como ya se había sugerido. En tales contextos, los cuidadores típicamente hablan 
acerca de los objetos o las actividades a las cuales ambos prestan atención y 
expanden los significados atl;buldos al compoliamiento comu nicativo del infante. 
De este modo impulsan al infante hacia UD comprom iso Ifltel'SubJeti\'o en la 
actividad del momento, pel1) en las frecuentes repeticiones, en los ajustes de las 
palabras y fra ses a los patrones recurrentes de tales act ividades, también 
proporcionan información al infante acerca de los aspectos de la experienCia que 
son cu lturalmente importantes y, al mismo tiempo, dan un modelo de la manera 
en la cual los s ignificudos cultu ralmente importantes son ofrecidos en su 
l-ealiUlción lingüísticu, 
Los errores ocunían entonces, y estos involucraban las malas interpl'etaciones de 
los adu ltos a las intenciones de sus infantes así como a las clases de errores 
citados alTiba. No es de sorprender, por tanto, que una considel'able proporción 
de elCpresiones de los adultos estén orientadas a ell'pandir y checar las 
expresiones infantiles, y a repetir y parafrasear las propias, y esto agrega otra 
dimensión, la de repetición, la cual puede ser de ayuda al infante. ~ (1 98 1 :) 
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Así pues, al iniciar los 80s, los estudios de la relación madre-hijo se integraban con los
estudios sobre el uso y comprensión del lenguaje, expandiendo el campo conceptual y
poniendo atención a otros eventos que ocurrían durante los mom entos en que la
relación entre la madre y el niño se articulaba .
La socialización y adquisición del lenguaje ya no se in vestigaban por separado. Las
rutinas (Kaye, 1985) son el fundamento de la compresión de actos y palabras, desd e
temprana edad; el habla es contextuada dentro de las act ividades en curso; la s
repeticiones y ajustes de l habla de los adultos se tornan relevantes, así como sus
expansiones y paráfrasis ; se habla de transacción, es decir de que son dos agentes
sociales en relación, es decir, son dos individuos que expresan intenciones, de manera
qu e cada uno contribuye al curso de las actividades y evide ntemente a la gen eración de
comportamientos no verbales y de habla ; finalmente, el término intersubjetividad se
aso cia al problema de la interpretación.
Una de las conclusiones de esta inv estigación se resume en la siguiente fras e del
autor:

"Una década atrás, la idea de que el infante pudiera ser capaz de participar
exitosamente en la interacción social podría haberse tomado como no creíble."

Antes de concluir con el trabajo de Well s, (op.cit) permít asenos acota r lo siguiente: Su
investigación produjo un libro cuyo título es imp ortante, dada la línea de
argumentación desarrollada hasta este punto, Learn ing throu gh. interaction: The study
of language deuelopment, Ahora aprendizaje y desarrollo aparecían como procesos
isomórficos y en ocasiones como sinónimos. Además, uno de los epígrafes del libro
reproduce el concepto de zona de desarrollo próximo de Vigotsky.
Qui siera apuntar que no fue gratuito que en los t rab ajos de Walkerdine y Sinha
(op.cit.) y en los de Well s hubiese un a refere ncia constante, implícita , y en mu chas
ocas iones, explicita al psicólogo ru so. En su autobiografia ([Bru ner , 1983) señal a que
para esos años se traslad ó a Inglaterra , sobretodo en Oxford y Br istol, y trab ajó de
manera intensa en los trab ajos de Vigotsky y de Piaget -al que invitó a su labora tori o
as í qu e las referencias al psicólogo ru so no fueron una cas ualida d bibliográ fica, como
tampoco los procedimientos llevados a cabo en algunas investigaciones. De hecho. en
algu nos libros, es citado como parte del sta ff de la Universidad de Oxford (Ma rkova ,
19í8).
Sin embargo, y a pesar la s abrumadoras crí ticas derivad as de est as inv est igaciones
investi gaciones , ni Piaget ni mu cho menos Choms ky han muerto. Sus postulad os. los
encontra mos, durante es ta décad a, matiz ad os por sus est udia ntes, y por los cambios
en las perspectivas del est udio del uso y comprensión del len guaje. Encontram os 3
grandes líneas de investigación en dónd e ambos estaban pr esentes : (1) la relación
entre el desarrollo cognitivo-conceptual y la aparición de las primeras palabras y
fra ses (Brown, 19í1); (2) sobre la continuidad entre comunicación y lenguaje y ; (3) los
es tudios translingüísticos (Slobin, 1982) que intentaban probar la pr esencia de
mecan ismos uni versales en la ap arición de las primeras pal abras.

(1) El desarrollo cognitivo-co nceptua l y el ap rendizaje del lenguaje.
Como ante riormente se dijo, un a vertiente impor ta nte de psicólogos enfocaba la
investigación hacia la relación entre cognición y len guaje, y de man era más precisa .
respecto de la formación de conceptos y el desarrollo de las oraciones y la expa ns ión
del vocabulario. La hipótesis gen eral se ña laba la necesidad de alca nzar un desarrollo
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cognitivo específico como condición previa para que el niño exprese una palabra o una 
oración. Por ejemplo, se esperaba. segun la perspect iva piagetana, que el niño al 
desarrollar la noción de objeto permanente, estaba en condiciones de referi r el objeto 
(vetbal o no verbal, en todo caso a un piagetano no le interesaría el medio de expresión 
de la referencia). 
De manera que el proceso de representación seria el fundamento de la referencia y 
constituía un núcleo operacional, que perm itiría tanto la construcción sintáctica ·Ia 
aparición de la s primeras palabras y las holofrases o frases de dos palabras (Brown. 
op.cit. ). así como el significado (tanto para el hablante, rolno para el escucha). Y en 
una linea más heterodoxa, los intentos para demostrar la relación estrecha entl'e los 
estad ios de desarrollo y su relación con la aparición de las primeras palabras (e,g. 
Shore, 1984) 
Esta manera de en tender la relación entre cognición y desarrollo de lenguaje produjo 
distintos intereses. En una vertiente se contrastaban las rupótesis de desarrollo 
congnitivo de Piaget con la estructura de los datos lingüísticos. Entre los problemas 
investigados, aparecen los rela t ivos a aparición de las formas de posesión, Hmio~ , 

" tuyo~, "de ellos~ (Sebastia n, 1981) que suponen un conflicto de uso para el nino, dado 
que los adu ltos expresadan la posesión del niilo, en tercera persona del singu lar, ';es 
tuyo", y los ninos en la primera persona del s ingular, "es mio"; de manera que se 
investigaba en que situaciones el niño cometía los errores de uso y porqué. 
De manera similar, los té rmínos de parentesco, (Soto, 1981) que involuCTsn 
expresIOnes como, mi ma ma D, y "tu tía", que desde el punto de vista de Piaget, 
exigen, de los niños operaciones de doble reversibilidad (Piaget, 1986) respecto de una 
misma persona, y que llevaron a disc\l t ir con los lingü istas la validez de los 
constn lctos ope l'aeíonales. También los relativos al uso del tiempo, que involucran el 
uso de los verbos en pasado y futu ro (Stevenson, 1987), y la adquisición de las palabras 
que designan los colores (Andl;ck, 1986) 
Por otro lado, Katherine Nelson, desde una perspectiva más fu ncionalista (en Bigelow, 
1987) se mostró con mayor iniciativa respecto de la relación entre procesos cognitivos· 
estructuras lingüisticas, al s ugerir que antes que hablar de formación de conceptos. 
deberíamos de preguntarnos a que refieren las primerss palabras q\le apal'ecen en los 
niños. A partir de los "diarios de desarrollo del lenguaje" de una muestra de niños, 
registró la apa rición de las primeras 50 palabras de los niños y se clasificaron en las 
siguientes categorías: (a) Nomina les, palabras que referían a los nombres de objetos; a 
su vez, divididas en nominales especificos, para el caso de los nombres prop ios, e.g. 
ma mi, y los nominales generales, palabras que referían a los miembros de una clase 
e.g. pelota; (b) palabras de acción, las que describían, demandaban o qlle acompañan a 
la acdón, e.g. arriba o va mos: (c) modificadOl·es. palabras que refieren a las 
propiedades o cualidades de las cosas o eventos e.g. grande, bonito, frio; (d) personales
sociales, pa labras que expresaban estados afectivos y relaciones sociales e.g. No, tu, yo. 
p'aeías, etc.; (d) palabras funcionales, q\le llenaban una func ión gramatical, e.g, "que". 
"y~, "es~. 

Nelson enconO'ó que su muestra se dividía en dos grupos, aquellos cuyas palabras 
presentaban un alto porcentaje de nom inales y en qUienes pl'edommaban las palabra ;;: 
sociales·personales. Ella concluyó que las primeras palabras de los niños estaban en 
relación con el uso de los adultos, con los referentes que enfatiz.,1ban. Desde este punto 
de vista. el adulto CUidador al t.ener re lación con el niño emplearía frecuentemente 
palabras persona les-sociales, o en su caso hablaría constantemente de los objetos, 
nombrándolos o s\lbraya ndo sus característ icas, ademas de adje t ivad os. En todo caso 
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e lla sugería que las primeras palabras de los niños estaban en [lmción de la frecuencia 
de uso de los cuidadores. 
La consecuencia fue grande para aquellos que propugnaban por la explicación 
cognitiva, de manera que la controversia se incremento. Nelson fu e citada en muchos 
trabajos. tratando de probar que se había precipitado en su conclusión, que las 
primeras palabras no estaban sujetas a una -frecuencia de u8O*, s ino a precurrentes 
cognitivas. 
En Otra línea , a lgunos olros t rabajos experimentales mostraron evidencias de los de la 
relación entre procesos cogn itivos y de aprendizaje. En primera insta ncia los de 
Tomasello (1986; 1987) sobre el uso de las palabras que refieren a las relaciones entre 
objetos, sugiriendo que 108 niños aprendían Il emplear sus primeras palabras en 
contextos diferentes en el que las habian aprendido. 
Ca marata y Leonard (1986), siguiendo a Brown (op.cit), realizaron un estudio de test
postest sobre el uso de palabras de acción y palabras nombrando objetos (nominales 
generales) y demostraron experimental mente que los ninos usaban, con mayol" 
precis ión, las palabras de acción (entre e llos los verbos) que los nominales, En todo 
caso esto fu e evidencia que los verbos son palabras que refieren a relaciones causales y 
que s i éstas son más usadas entonces se demostraba su relación con la lógica operativa 
de Piaget, 
Antes de pasar al s iguiente punto, nos permitiremos hacer algunos comentarios, 
r-.luchos de los t rabajos en esta tendencia continuaron usando MdiariosH de desa rrollo, 
en tanto la edad de los niños y la apa rición de sus primeras expresiones lingüíst ica 
el'an la condición necesaria de la investigación, Asimismo, creemos que las palabl'as 
de Bowerman (citado en RObel'ts, 1986) fueron, en su momento, salomónicas respecto 
de la relación enll-e las estructuras s intacticas y las operacionales: "In sorne cases, 
words may s timulate and shape development of a nonlng\1Ístic category, while in 
others a prior concept may be rorme<! and funct ion as a facilitator in "'ol'd leal'lling: 
(p,192), 
En todo caso, la necesidad de un desarrollo cognitivo previo a la aparición de lenguaje 
o de que el lenguaje estimu la las capacidades cogllltivas, dio como l-esultado un 
"empate técnicoH

, 

(2) La COntinuidad entre los procesos comunicativos y los JH'~SOS lingüísticos, 
Si en los trabajos recién citados era posible hablar de adquisición o desarrollo de 
manera indistinta, en el caso de las investigaciones cuya meta era de la eVIdenciar la 
contllluidad enll-e comunicación y lenguaje, la consecuencia fue la de em plea l' los 
conceptos desarrollo y aprendizaje como s inónimos. 
Es obvio que también en esta área encontramos direrentes enfoques del problema de 
investigación, t rataremos de mostrar a lgunos: 
AJ estudiar la l-e lación interpersonal , como fundame nto práctico del ap l'endizaje de la 
semántica, se invirtió el p r~so pregonado por los lingüistas en las pasadas décadas, 
Si con Chomsky la sintaxis era condIción de la semantica, ahOl'a la semántica, la 
actIvidad práctica entl-e los actores, se asumía como fundamento de la SllltaxlS, 
En esta \'ertiente era de interés evalua r los comportamientos de los adultos y los nuios 
al interactuar en una tarea específica De hecho se propuso un pl'ocl'dimiento 
experimental para demostrar q\le los niños menores de 2 años o que aún no SE' 

expresaban verbalmente, eran capaces de emplear la mil'3da en tareas dI.' 
discriminación y con ello lIugel'jl' que la fo rmación de conceptos estaba en función de 
pl'ocesos de aprendizaje (Golinkofff, 198i). 
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Quizás el trabajo que más influyó en mu chos psicólogos fue el de Golinkoff, realizado
en 1986 , y que para nosotros es relevante. Ell a se propu so estudiar cómo la madre y
el niño enfrentaban la falta de claridad semá ntica, en el peri odo preverb al. El
problema la llevó a film ar la re lació n a los niños, en su hogar, cuando era n
alimentados por sus mad res.
Ella pr opuso el término negociación para seña lar el proceso mediante el cua l se
clarifican las intenciones comunicativas del niño y los esfue rzos de amba s partes para
resolver un problema de incomprensión (figura 3). Partió de que era necesario analizar
"que pasa cuando la comunicación falla ; y en segundo lug ar, examinar si las fa llas de
comunicación ocurren con suficiente frecuen cia para ga rant iza r su estudio...Los
men saje erróneos ocurren cuando los niñ os diri gen se ña les comunicati vas a sus
madres pero fall an en lograr sus metas comunicativas. La negociación ocurre cua ndo
las madres ayud an a los niños a que clarifiquen sus intentos. Una madre puede
malinterpretar los mensajes, sean estos específicos o solo intentos, por dos razones: (1)
la señal no es pecí fica, únicam ente, un re ferente en particula r (2) el med io ambiente
ofrece un número posib le de referen tes..." (p.456).
Para resolver el problema de la incomprensión de los men sajes de los niños, Golinkoff
encont ró que las madres intentan clarificar las inte nciones semánticas del
comportamiento del niño, t ratando de reforrnularlo en sus propios términos .
traducie ndo las se ña les del niño en sus propias palabras, y al mism o tiempo de
solicitarle clarificación de sus mensajes, a través de medios verba les o no verbales:
"...the moth er attempts to put the baby's nonverval sig na l into words, implicit ly
request ing confirm ation about whether she "got it right". 2 (p. 468) . Los intentos de la
madres por resolver su falta de comp ren sión se expresarían en el uso de exp an siones y
repeticiones , o bien si finalm ente desiste de sus esfuerzos, la madre t ra t a ría de hacer
un ca mbio de tópico en la conversación y entonces pe rseverar para que el niño cambie
sus in tereses , lo que implicaría el rechazo de la madre por inten tar comprender las
señales del niño. En tal caso, la funcionali dad de su comportamiento del infa nte hacia
su madre se vería limitada.
A su vez, y de ac uerdo a los es fuerzos de la madre, "... the infant need only indicate
agreement 0 1' disagreement with the mother's interpretatio n (e.g. rejections )
... Reject ions t ak e the form of turn ing away, pushing away, having tantrums . 01'

throwi ng away a proffered object, and are th e fir st type of negation observed in
children's 'disco urse' .. .Th ey only provide information to the moth er on what th e infant
does not want . . ;" 3(p .469).
Golinkoff, reportó datos en dónd e mostraba que las fallas de interpretación de la
mad re disminuían hasta en un 6.4 % (32 episodiosl 5 errores), en la 3" sesión. Y que
los rechazos eran menores , y además que éstos impulsaban a reparar los errores, de
manera inm ediata, de tal form a qu e la comun icació n entre la madre y el niño era
persevera nte, y las consec ue ncias de este hecho era: un aprendizaje de los principios
cooperativo de la comu nicac ión; corregir las inte rp retaciones del interlocutor a partir

~ " . .. la madre intenta poner en palab ras las señales del niño . solicitando implícitamente una confirmación
respecto si ella "esta en lo correcto.
, "e l niño solo necesi ta indicar su acuerdo o desacuerdo con la interpretación de la madre (por ejemplo. los
rechazos) .. . Los rechazos toman la forma de voltearse . empujar. con sollozos. o aventando el objeto ofrecid o.
y son el primer tipo de negación observada en el discurso del niño .. . Estos solo proporcionan información a la
madre de lo que no qu ieren los niños. ... ·
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Señ al inicial de l niño

El adulto
comprende

No, fall as en la
compre ns ión

no

--- - l l ntcnto fallido I

si

Éxi to inm ediato

El ad ul to indi ca
errore s en la
comprens ión
por medio de

pregunt as
repet iciones o

confirmacione s

El adulto
compr end e

/

El niño indica
fall as de

comprensión
y/ o corrige

la se ñal inicial

si

si

La
negociac ión

continua
no

Resultad o
e) Sus t itución por la madre
d ) Sustitución por e l infante
el Fa lla de la madre
f) Falla del mño

Figura 3. El proceso de negocia ción de los men sajes erróneos pre-verbal es, (Golinkoff,
1986 ; p . 459)

15 -



_ _ _ _ _ _ _ _ _ ______ _ _ _ _ _______ _ _ _ _ __ OmcgaR¿¡mi:ez

de la propia cond ucta y fina lme nte que, "...Negotiat ion episodes may the n se rve as th e
training ground for the acquisit ion oflexica l terrns. Infants may ben efit frorn mot he r's
verba l reformulation of the ir signa ls, given th eir heightened state of arousal.. ."1 (p.
475) .
Por los mismos años, y como una especie de complemento, los trabajos de Hoff
Ginsberg (1985 ; 1986) investigaba n la relación entre las formas de habla de la madre,
analizando su est r uct ura y funci ón, con el desarrollo sintáctico del habla de l niño. De
man era particular, ella encontró que las llam adas pregu ntas "por qué" (wh-questions)
se corre lacionaban con el desarrolló de la sintaxis en los niñ os. Ella sug iere: "The
cur re nt and previously obse rved correla tes of a uxilia ry growt h are a ddi tiona lly
consistent with t he notion tha t questions which contain auxiliaries may contribute to
auxilia ry developmen t via an influence on the forms children practise... " (1985; p.
382) . Un año después, señalaría: ".. .some relations exist betw een the functions of
rnother's speech and the structural proper t ies of mother's speech, but the correlation
betwee n structure an d functio n in not pe rfectoThe correlations that appear suggest
that conversatio n-e liciti ng questions are syntactically more complex than behaviour
directing utterances and th at questions th at func tion to elicit more conve rsation about
something ..."5 (1986; p. 158).
Las preguntas pod rían te ner, a l menos, dos características funcionales , por un lado
se rían usadas para iniciar un tópico de conversación o bien pa ra man tener un episodio
de habla . Se convierten, entonces, en las herramien tas para elicitar el habla del niño.
aunque desde un a relación asimétrica (Wells, op.cit) , en virtud de que los derechos
conversacionales del niño, como lo señalaron French y Woll, (198 ) se ven limitados
cuando se relacionan con los adultos , no obstante, estos autores también encontraron
que los niños empleaba n las preguntas para iniciar un a conversación .
Ta mbié n Wan sk a y Bedrosia n (1986) estudiaban las conversaciones entre las madres y
sus h ijos, centrándose en las maneras de iniciar, mantener o cambiar un tópico de
conversación. Ellos propusieron que en los episodios de intercambio verbal con los
padres los niños desarrolla rían su propio di scurso. De esta ma nera el habl a del niño ya
no era vista como una producción de fonemas y combinación de es tos para formal'
pa la bras y posteriorm ente para formar frases, ahora se t raba de est udiar como a
través de su s intentos de comunicación con los ad ultos , los niños desarrollaban
habilidad es de conversación . Wan ska y Bed ros ian, videograbaron la relac ión ent re las
madres y su s hijos dura nte 10 minu tos de ju ego libre, en una situación controlada, y
emplearon un a lista de categorías funcionales dividida en dos áreas , respecto de la
conversación y, lo que ellos llamaron, la informativa , el listado fue el siguiente:
(1) Ini ciación de tópico de conversación: el tópi co no está vin cul ad o, de ninguna
man era con el precedente.

, " Los episodios de negocracron pueden entonces servir como entrenam iento para la adqui sición de
información léxica. Los niños pueden beneficiarse de las reformu lación de sus señales por parte de las
madre s. dado su alto nivel de atención."
; " Las correlaciones. previas y observadas, del crecimiento del uso de los auxiliares son consisten tes con la
noción de que las pregunta s contie nen auxiliares que pueden contr ibu ir al desarrollo de éstos a través de una
influencia sobre las form as que el niño pract ica .. ..· ( 1985: p. 282); " En suma. existen algunas relacio nes entre
las funciones del habla de la mad re y las propied ades estructurales de su habla. pero la corr elación entre
estructura y función no es perfecta. Las correlac iones que aparecen sugieren que las pregunt as que elicitan
conversación son sintácticamente más complejas que las expre siones que dirigen la cond ucta y ta les preguntas
funciona para elicitar conversación acerca de algo .
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(2) Desvanecimien to: el tópico involuc ra un cambio de interés más que un a tran sición
di screta de un tópico a otro.
(3) Mantenimiento de tópico: el tópico está vinculado al antecedente , por ejemplo, el
tópico incorpora, respuestas a pr eguntas y reconocimi entos.
(4) Habla del aquí y ahora: aque llos tópi cos qu e involucraban un a discusión
etique tación de las personas, objetos o eventos del medioambien te.
(5) Fantas ía : tópicos que involucrab an una referencia, no situada a un evento fict icio.
(6) Despl azamien to: incluyeron referentes que: ocurri rían en un futuro, o no ocurrían
en el momento actual; o que ocurrieron antes de la interacción en curso ; o son
discusión de circunstancias que ocurrieron como en los pro gram as de televisión,
pelí culas o libros.
Las categorías, para clasificar las palabras o frases como inten tos comunicativos para
madres e hijos estaban compuestas por: Informativas, órdenes, peticiones (preguntas,
formuladas de forma qu e pu edan solic itar: información/opinión, de permiso, para
actuar, de atención); preguntas de confir mació n (tag questio ns); solicit udes indi rectas;
respuestas (incluían respuestas cortas "si" o "no"; reconocimientos (cualquier expresió n
o gesto que reconociera un hecho que previam ente el hablante hubiese dicho o
realizado); Combinación (de algunas cate gorías); y las interpretables .
Los resultad os most ra ron que las ma dres usan las preguntas, en cualquiera de sus
formas, para mantener el tópico de conversación; cuando los tópicos cayeron en la
categoría de fan tasía, las mad res igual aron su frecu encia de solicitudes con los
reconocimientos. Wanska y Bedrosian concluyeron: "...the moth ers appeared to be
"fine ly tuned" into th e typ es of discourse topics on which th eir children were capable of
conve rsing . Thi s sensitivity was partia lly re flected trough the kind s of topics mot hers
chose to initiate/sh ad e, as well as through the communicative intents use d both to
initiate/shade and to main tain topics..."6 (p.532)
Los da tos, además, mostraron que los tópicos de conversación se man tenían , es decir .
no se encontró qu e las madres cambiaron de tópicos den tro de la ses ión de ju ego libre.
Los tópicos que predominaron fueron los del "aquí y ahora" y los de "fantasía", ellos
sugieren que: "...However , in addition to a deve lopme ntal explanation of these results,
the context in whic h the interations were examined must also be considered. Th e
mothers an d their chi ldren were envolved in a play situation whic h may have been a
factor in the predominan te of here and now and fantasy topics...'" (p. 533)
Los trab ajos expuestos mostraban, según nuestra opinión, a lgunas de las
preoc upaciones y de los intereses que para esa época se desarrolla ban en el ámbito de
los estudios sobre el len guaje desde el punto de vista de la comunicación. El panorama
se ampliaba, y exigía evaluar tanto los comportamientos verbales de los adultos como
del niño en el momento de la interacción, acentuándose el papel participativo del niñ o
en la in teracción cotidiana. De man era que los intercambios verbales y no verbales y
los procesos de signi ficación de ta les interc am bios (eva lua dos de man era conduct ua l,
por los pr opios pa rticipa ntes) era n foco de atención.

(, " Las madres parecían esta r "finamente sintonizadas" dent ro de los distint os tópicos discursivos en lo que sus
niños fueron capace s de conversar. Esta sensibilidad se reflej ó parci almente a través de las clases de tópicos
que la mad re eligió para iniciarlos/desvanecerlos, asi como a través de los intentos comunicativos usados para
inicia r/desva necer o mantener los tópicos"
7 Sin embargo. al construir una exp licación del desarrollo cons idera ndo estos resultados. el contexto en el cual
las interacciones fueron examinadas debe también ser considerado. Las mad re y sus hijos estuv ieron insertos
en una situación de j uego, la cua l ha sido un factor en la predomin ancia de los tópicos " aqu í y ahora" ~

"fa ntas ía" .
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También aparecía el problema de la construcción de categorías funciona les, y
finalmente la conside ración de las actividades como contexto del uso y compre nsión del
lenguaje.
En resumen , los procedimientos se transformaban, ahora las videog ra baciones hacían
posibl e, casi cua dro a cua dro, el análisis de los comportamientos de los actores. El
gesto, la entonación, las fra ses enunciadas por los participantes podrían ayuda r en el
análisis de los mecanismos que subyacen al ap rendizaje del lenguaje.
Junto con ello, también las formas de referirnos a los niños cambiaban , Ross , Nelson,
Wetstone y Tanouye (1986) emplearon el término "apre ndices del lenguaje" en su
trabajo sobre formación de conceptos . Su estudio mostró que los niños pequ eños, en
condiciones controladas, podían gen eraliza r el uso de algunas pal abras sin sentido, y
usarlas para den otar un a clas e de obje tos. En otras palabras, era posible estudia r el
uso del lenguaje sin apelar a las vieja s prem isas del ps icolingüista .
Para el final de es ta década, la relación interpersonal ya era el conte xto de la toma de
turn os, las interpretaciones de los balbuceos y de la aparición de las holofrases, Ahora
la relación entre el niño y el adu lto se percibe como el fundamen to pr agmático de la
se mántica, es decir la semántica es descognotivizada y el interés se dirige a ind agar
su con tr ibución al desarrollo de la sintaxis.

(3) Con lo dicho hasta aquí, podría decir se que la s pr emisas de Choms ky acerca de los
mecanismos innatos podría hab er llegado a su fin. Esto no fue así , de hecho se
desarrollaron trabajos para dem ostrar que la pragmática no explicaba, del todo, los
avances lingüísticos de los niños.
Crome r (1981) crit icó, duram ente, lo que el llamo "la versión débil de la cogn ición",
seña la ba que los es tudios sobre la adquisición de la sintaxis aún most raban que no era
posibl e afirma r que los procesos cognitivo s estuvieran a la base de ta l ad quisició n, y de
que la s actividades prácti cas , la pragmá tica, ta mpoco evide nciaba que el desarrollo
morfo-sintacti co fuese un resultado de ello. Como argumento, él men ciona que la
pr odu cción de sonidos, fundamento de la producción de fonemas, no se entrena sino se
eje rcita, de ahí que los se res human os tengamos la cap acidad de producir sonidos. y
qu e el len guaje forma parte de la s part icularidad es cultura les .
Un bu en eje mplo de esta posición , es el trabajo de Hernández-Pina (198 1) sobre el
ba lbuc eo (en inglés , babbl ing qu e significa habl ar de un modo confu so o incoherente.
pero implicando continuida d) qui en expone que esta etapa es fu nda me nta l en la
explorac ión de los sonidos qu e el n iño empleará para form ar los fonemas específicos de
su habla. Elb ers y Ton [1985) desd e una perspectiva piagetan a, sugieren:
"In the chi ld we invest iga ted, th e ba bling of the firs t words period appeare d to serve at
least th e followin g funct ions :

(1) th e fun ct ional of pract ising newly acquired word form s a nd consolidating
word repe r toire;

(2) the function of practi sing differentia ting features of newly acquired word s
(3) the function of prov iding the talking syste m with "preparatory'' forrns

suitable for "fitting new word s form s without too mu ch effort.:" (p . 563)

s " En los niños que investigamos. el balbuceo en el periodo de las primera s palabras parece tener las
siguientes funcio nes: 1) la función de practicar las nuevas formas de las palabras adquiridas y consolidar el
repert orio de palabras: 2) la funci ón de diferenciación de las caracter ísticas de las palabras recientemente
adqui ridas: 3) la función de proporcionar el sistema de habla con formas "p recurrentes' necesa rias para
ajustarse a las nueva s formas de las palabr as sin much o esfuerzo"
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Ambos trabajos, continuarían polemizando con las perspectivas pragmáticas, 
argumentando una continuidad "entre el sistema fonológico del niño y el desarroUo de 
su s istema sinláctico~ (Donanue, 1986). Sin embargo, esta posición implicaría un 
ca mbio, fundamental, respecto del estudio de los fonemas y la construcción de las 
oraciones en los niños: ya no se discute el problema de los meeanismos innatos sino de 
los fundamentos biológicos del habla . 
Esta transformación conceptual fue sostenida desde principios de la década de los 80s 
(Howe, 1980; Bates, 1982) e implicaba una aceptación de que el habla de los niños era 
aprendida a partir de sus conversaciones con los adultos, y por ende resultaba inútil 
una búsqueda de los mecanismos innatos de la adquisición del lenguaje. No obstante, 
el balbuceo y las investigaciones translinguísticas (8Iobin, 1982) mostraban ciertas 
reg1.llaridades fonéticas al comparar algunas lenguas, por lo lanto, era posible 
diferenciar las características comunes y universales-biológicas del lenguaje (vr.gr. el 
balbuceo) y las particulares-culturales (el lenguaje de cada comunidad). 
Esta interacción entre universales y particula res, nos parece isomórfica respecto de las 
estructuras superficiales y prof\mdas propuestas por Chomsky, al proponer una UD 
(Language Adquisition Device). No obstante el parecido de familia (como dil'ia 
Wittgestein, ) el desplazamiento conceptual no obligaba a buscar mecanismos innatos 
sino a encontl'ar regularidades fonéticas y desde ahí discutir el problema del desarrollo 
sintáctico, como se dijo arriba, 
Esta \'ertiente de pensamiento produjo sus propios conflictos, por ejemplo Brown 
(l 986) y Donahue (op.dO que generaron dos explicaciones respecto de la emergencia 
de las holofrases y de las multipalabras. Para el primero, el desa.rrollo cognitivo era 
condición primaria para que el niño uniera dos palabras, que en \lltimo de los caso 
seria dos conceptos, y pam Donahue, la construcción de las fra ses multipalabra es 
consecuenci a de la creciente habilidad de combinación fonética, sobretodo de que los 
niños son incapaces (en el idioma inglés) de combinar dos consonantes, en una misma 
palabra. De manera que los niños estarían limilados a la combinación de fonemas 
consonantes y de vocales que pueden dominar. 

A manera de síntesis. 
Chomsky y la lingüistica fu eron la miz de un prolífico árbol, cuyas ramificaciones se 
extendie ron cubriendo las miradas y los quehaceres de ffi\lchos psicólogos que 
buscaron evidenciar los mecanismos innatos a partir de los enunciados de los niños. 
Como consecue ncia, el niño ais lado de su relación con los adultos, era la fuente de los 
datos. el registro de sus expresiones fonéticas fue el problema central de las 
investIgaCIOnes, y por ende el uso de los diarios de desarrollo la he.-ra mienta adecuada , 
En un segundo momento se intentó probar que Chomsky no tenía razón, no OOSlante, 
su herencia se transformó en un enorme escollo que salvar para quienes procuraban 
una visión más social del aprendizaje del lenguaje. 
Estamos convencidos de que la aparición de las cintas de audiogl'abación y la 
pl'opuesta de un análisis funcional (la figura de 8kin ner, en los trabajos de Premack r 
los Gardncr) fu eron dos hechos que permitiel'On una crítica más severa a los lingüistas 
y ampli,won nuestra visión de los procesos que fundamentan el apl'endizaje del uso ~ 
comprenSión del lenguaje 
Con el em pleo de las videograbaciones, el sollldo acompañó a In imagen y 1M 
características comportamenlales de la relación entre los adultos y los niños fueron 
finalmente analizadas y pueslas en la discusión respecto del desarrollo de la 
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semántica, y de cómo ésta fundamenta la sintaxis. Como resultado, el niño fue visto 
como un agente social, es decir como un participante activo en sus relaciones con 
quienes Jo rodean_ 
Las posibilidades abiertas por las fi lmaciones dieron la oportunidad para incluir la 
figu ra de Vygotsky, como telón de fondo, en la poh~mica sobre el desarrollo de la 
semá ntica como relación interpersonal, y de la sintaxis como relación intrapersonal. 
En estas condiciones, la Zona de Desarrollo Próximo. era una nueva herramienta para 
quienes formulaban sus investigaciones desde una perspectiva más social. 
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Capítulo n . El habla de padres y niños en contextos de actividad 
específicos. 

" .. . EI sentido de mi argumentación es que no 
podemos comprender la transición desde la comunicación 
prelingüistica a la lingüística sin tener en cuenta los usos 
de la comunicación como actos de lenguaje. He atribuido 
por tanto una mayor importancia , a la pragmática en esa 
transición: a la función directiva del lenguaje mediante la 
cual los hablantes influyen en la conducta de los demás al 
intentar realizar sus intenciones." 

Jerome Bruner (1978: p. 159) 

Hemos tratado de ofrecer algunos argumentos respecto de las transformaciones en la 
manera de conceptuar la participación del niño, al investigar el proceso de aprendizaje 
y uso del lenguaje. También , expusimos cómo algunas características de la interacción 
entre el niño y sus cuidadores - aunque el énfasis siempre se ha puesto sobre la 
relación con la madre - están relacionadas funcionalmente con el crecimiento del 
vocabulario y el desarrollo de las habilidades semánticas y sintácticas, además 
tratamos de mostrar que las re laciones interpersonales y las rutinas de cuidado diario 
(Wells, 1981; Kaye,1985) orientan los significados de las expresiones lingüísticas y de 
los comportamientos no verbales. 
Es el momento de hacer énfasis en los problemas que orienta.ron la realización de este 
trabajo, situándonos en alguna;:; investigaciones que se desarrollaron en los últimos 
años y sobretodo dar claridad sobre lo que en este trabajo entendemos como contexto. 

Los errores de los niños cuando hablan: La inexistencia de las correcciones. 

Las correcciones y las extensiones, tal y como Golinkoff (1986) nos los mostró en el 
paso 3 de su diagrama, (p. 15) toman la forma de confirmaciones, repeticiones y 
preguntas, que en conjunto son parte del proceso de reformulación que las madres 
hacen de las sei1ales no verbales y lingüísticas de sus hijos, con el afán de procurar 
una interpretación adecuada de las metas comunicativas del nii10 (French y WolI, 
1986). 
Estos intentos de interpretación, desde una perspectiva psico-lingüística, señalaron un 
problema y obligaron a prestar atención en las relaciones funcionales entre la 
conducta verbal de la madre y el aprendizaje de las reglas sintácticas. y su expresión 
en el lenguaje de los niños. 
De hecho, algunos investigadores centraron sus trabajos en el análisis funcional de las 
extensiones, las preguntas las reformulaciones. De manera que se buscaban evidencias 
claras de los factores o variables implicados en el proceso de aprendizaje o bien de una 
probable "enseñanza encubierta", es decir de relaciones funciona les implícitas cuando 
adultos y niños conversaban . 
Una de las hipótesis más importantes (Bohanon y Stanowicz, 1988) sugirió la 
existencia de mecanismos de retroalimentación negativa implícita que desembocaban 
en procesos de discriminación explícitos (Yoder y Kaiser, 1989) 
Penner (1987) se interesó en investigar cuales eran las respuestas contingentes de los 
adultos a los errores que cometen los niños al hablar, fueran estos semánticos o 
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sintácticos. En condiciones controladas, ella video-g rabó du ra nte 45 minutos, las
conversaciones de las díadas madre-hijo en dos sesiones. La muestra de estudio estuvo
comp ues ta por ni ños cuya edad tuvo un rango de 21-26 meses y otro gr upo con un
ra ngo de eda d de 34-40 meses . Se esperaba que el grupo de menor edad cometiera más
er rores y por lo tanto los padres estarían obligados a responder rápida me nte . Ella
reportó que las categorías emplea das en el análisis se distribuyeron entre alta y ba ja
frecuencia :

Alta frec ue ncia 21-26 meses 34-40 meses

"Extensiones de tópico 53 .9 66 .6
Aprobación verbal 27.5 30
Expansiones 25.3 15.3
Repeticiones 14.5 11.4
Sin respuesta 24.8 28.8
Pre gunta s de confirmación 17.7 13.6

Baja frec uencia

Preg untas no específicas 1.6 1.3
Pre guntas espe cíficas 1.3 1.2
P rompt .2 O
Desaprobación verbal 3.3 2.8
Expre sión no re lacionada l A 1
Pre gunta de relleno A 1.6

(p. 380)

Estos resultad os mostraron que los padres se interesaba n en los tóp icos de la
conve rsación con sus hijos, y par te de ese interés se reflejaba en la frecuencia de las
expansiones. Estas cumplía n, entonces, la fun ción de mode lar la cons trucción
sintáctica o de corregir la pronunciación .
Pero, la importancia del trab ajo de Pe nne r, fue que produ jo resultados simi la re s a los
de Boha non y Stanowicz (1988) las correcciones ape nas si alcanzaba n un 3 % cua ndo
los ni ños se encontraba n en el periodo de aprendizaje y uso del len guaje. La
reg ularida d del dato fue sorprendente para todos.
Aun que nos parece claro lo que significa una corrección, o una retroalime ntac ión
negat iva (Boha nnon & Stanowicz, op.cit) nos parece importan te aclarar qué se corrige,
cuando se cOlwersa con un niño y para ello nos apoyaremos en algunos extractos de
nu estra propia investigac ión así como de otros estudios:

2.1
(Yvonne (22.0) mirando a una señora)
Yvonne: [niña!
Mad re : Es una se ñora . No es un a niñ a, no es una niñ a cuando tu no la
conoces .
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En este caso la corrección es semántica, sin emba rgo, la madre ext iende sus oraciones
a tal grado que usa la pal abra para construir ora ciones más a mplias. E n este caso
tenemos u na retroalimentación doble, de manera que solo el niño nos indicaría cual
as pec to corregirá.

2.2
(Susana 23.8) vaciando agua en un a taza)
Susana: una lechetaza
Madre : Es una taza con leche
Susana: leche taza
Madre: taza con leche, no lechetaza , [es una taza con lech e!
Susana: azúcar.

En esta circunstancia, la madre trata de ca mbiar el ord en de las palabras usadas por
la niña , para re ferir la taza, en este caso la corrección es sintáctica, se busca reord enar
las palab ras de la niña agregando algunas otras.

2.3
(Andrés (2.11) mirando un carro de juguete)
Andrés: caro
Madre: ¿Caro? No es un carro (acentuando las conso na ntes 1'1')

Andres: ... car..o
Madre: no, a ver di carro (acentuando las consonantes rr)
Andres: ... caaa..r ... 000

Madre: a ver ¿de qué color es?

En 2.3 la corrección es respecto de una pronunciación adecuada de la palabra . En este
caso, se solicita una respuesta en secuencia a la pregunta respecto del color.
Ahora, tomemos el siguiente extracto para el caso de las expansiones :

2.4
Elena: (23.8; señala ndo un tít er e en la televisión .)
Elena: Skippy.en la teli
Madre: Ese es Skippy en la teli.

Ante la frase de Elen a , cuando usa la palabra "teli" en luga r de la correc ta -televisión .
tele , o cua lquier otra- se argum enta que la madre no sólo corrige la pronunciación de
la pa labra sino que imita la pal abra de la niñ a expa ndiendo la frase, ag regá ndole
verbo y pronombre.
En la repli ca de la madre podríamos encontra r, una fra se corrigiendo el orden de las
palabras, o ilustrando un a secuencia , y por ende extendiendo la oración al a gregar
otros eleme ntos gramaticales:

2.5
(Edmundo: (18. 11) manipulando jugue tes)
Edmundo: sill a , ¿aquí?
Madre: Es un a silla , ¿dónde va la silla? ¿va en la sala o en el comedor?
Edmundo (colocan do la silla): aquí
Madre: ¿la sill a va ahí?, o aquí, en el comedor , ¿a ver, dime dónde va?
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Edmundo: ¿con la mesa?
Madre: Si, la si lla va en el comedor, junto con la mesa .

En este extracto , la madre ext iende cada un a de las expresiones del niño, a l mismo
tiempo realiza pregunta s, para confirmar el conocimie nto qu e tie ne el niño de los
objetos y su colocación dentro de los espacios de un a casa.
Con la intención de mostrar que el desarrollo sintáctico no es un resultado de la

cooperación comunicativa entre el niño y sus cuid ad ores, Howe (1993) ana lizó el
problema de la retroalimentación que recibe el niño cuando comete errores al momento
de hab lar. El problema, en términos generales, pu ede se r expuesto de la siguiente
man era: algunos estudios revelaron que la pr oporción de "desaprobaciones" o de
"rec hazos" (la retroalimentación negativa) que las mad res expresan a sus hijos, cua ndo
es tos comente n errores al hablar es de un a frecuencia ta n baja que se vue lve imposible
tomarla como dato.
Argumentó que la retroalimentación de los errores no sólo es poco frecuen te, sino que
ad em ás tampoco era contingente. Esto la condujo a se ñala r que si el niño no es
ret roa limentado respecto de su desempeño lingüístico entonces los mecanismos
responsables de su desarrollo sintáct ico no son los propu estos por los defen sores de la
perspectiva funci onal-comunicativa . Desde la perspect iva de Howe, el mecanismo
responsabl e sería necesari am ente cognitivo.
Howe (op.cit.) fue muy cla ra respecto del problema de la retroalimentación que, como
piedra en el zapato, es una molest ia para todas las tende ncias de investigación
respecto del aprendizaje del len guaje, "... Although expa nsio n, correction, and
exte ns ion all have th e potential to incorpora te ill-formed speech in well-form ed , one
can dismissed from consideration very quickly. Whatever it s potential , th e correction
of ill-forrned strings has little valu e in practice simply becau se, like explicit negat ive
feedbac k, it a lmos t never occurs ..."1 (1993; p. 19). Por ende ella prop uso que el
ap rendizaje del len guaj e se es t r uct uraba alrededor de un Lang uage Aquisition Systern
(L.A.S .) cuyos ejes serí an los procesos cogn itivos propuestos por Piaget
El mismo problem a fue aborda do por Bohan on y Stanowicks (1988, 1990), no obstante,
ellos argumentaron que al no existir frecuencias a ltas en las correcciones de parte de
los adultos al convers ar con los niños, entonces habría que ana lizar la función del
habla de los adultos, su análisis los llevó a proponer la hip ótesis de la
"re t roalimentación negativa"; en dond e las exte ns iones, las re forrn ulaciones , y las
preguntas le darían al niño ind icios claros de sus errores al habla r. Ellos plantearon el
problem a de la retroal imentación negativa de la sig uie nte manera : ..... Evidence has
accumulate d that adults do respond differen tiall y to the gramatical na ture of
chi ldrens speech. Th e mere existence of such feedback, however was not sufficient for
many to abandon st rong innate lan guage mechan ism s. Gordon (1990) suggested that
the rates of feedb ack were to low to account for any learning, and Pinker (1989)
insisted on pr oof that childre n mean ingfully respond ed to this type of feedback. .."
(1996: p.551 ) 2

I ..... Aunq ue las expansiones, co rrecc iones y las extensiones tienen el potencial de incorporar el hab la mal
formada en habl a bien formada , podem os hacerlas de lado rápidamente. Cua lquiera que sea su potencial. la
co rrecció n de las cade nas (fonéticas) mal formadas tiene n poco va lor en la práctica. debido. simp lemente a
que. como retroa limentación negat iva, casi nunca OCurre .. .",
, " Se ha acumulado evidencia de que los adultos responden dife rencia lmente a la naturaleza gramatica l del
hab la infant il. La mera existencia de tal retroalimentación, no obstante. no fue sufic iente para que muchos
aband onara n los fuert es mecani smos innatos del lenguaje. Gordon (1990) sugirió que los índices de
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Su tesis se fundamentó en el hecho de que el habla del adulto era continge nte a los
er rores del niñ o, o por lo men os era contigua. Su posición fue enfre ntada por Gordon
(1990 ), quien propuso la exis te ncia de una "Learneab ility", a lgo así como un a
"habilida d para el aprendizaje del len guaje".
Esto gen eró una fuer te discusión con Morgan (1996) qui en re-an ali zó los datos de
Boh anon y Stanowicz, con modelos de series temporales bi-vari ad as y objeto las
conclusiones respecto de la retroalimen tación negat iva; desde su punto de vista el
análisis demostraba que exist ían re lac iones entre el input lin güístico al que estaba
expue sto el niño y el output codificado en el habl a. A la fecha , la discusión sobre las
evidencias de retroalimentación negativa o positiva cont inúa.
En es te trabajo partimos de que las tasas bajas de correcciones, o de cualquier
cate goría funcion al , variará si consideramos el contex to de las activ ida des en las que
adulto y niño se in volucran. Des de nu estro punto de vista, uno de los as pectos, no
consid erad o en la discusión sobre las frec uencias de las correcciones, se desp rende de
que los adultos tratam os de desarrollar un tópico de conversación o de qu e el niño siga
in strucciones cuado manipula un objeto. Baste decir que los ad ultos, en algunas
ocasiones, enfatizamo s el proceso semántico más que el gramatical.
De man era que un o de nu est ros primeros objetivos es el de mostrar qu e los contexto s
de activida d modificarán la frecuencia de la s categorías empleadas para clasifica r el
habla de adultos y niños .

El habla de las Madres y su relación con el desarrollo sin táct ico

Con la finalidad de ana lizar las contribuciones del habla de los adultos al desarrollo
sint áct ico del habla del niño, Hoff-Gin sberg (1985,1986), se pro puso analizar las
caracte rís t icas estructurales y funcionales de l habla que las ma dres dir igen a sus
hijos. Empleando audiograbac iones, reunió mu estras de las conversacione s entre la s
ma dres y sus h ijos en casa, mientras jugaban con un juguete que ella proporcionaba,
en cuatro sesiones de juego libre, en un lap so de 6 meses.
La distribu ción del habl a de la s madres se distribuyó de la siguiente manera (para los
efectos de es ta tesis nos centraremos, solamente en las propiedades fun ciona les) :

Expresiones para dirigir la conducta

Direc tivas
Meca nismos de ate nción

Expresiones para elicitar la conve rs ación

12 %
3%

Preguntas reales 16 %
Preguntas de reflexión verbal 4 %
Preguntas de reflexión de la acción Si n dato
Preguntas de reparo 1 %
Preg untas de Pru eba 17 %
P reguntas de reporte 1 %

retroalim entac ión son muy bajos para explicar cualquier aprendizaj e, y Pinker ( 1989 ) insiste en probar que los
niños responden significat ivamente a ese tipo de retroalimentación."
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Otras
IPrompts ISin dato

Solicitudes de permiso 1 %
Respuestas 2 %
Reconocimientos de Declarativos 12 %
Reconocimientos de Acción 3%
Correcciones 2%
Declarativos 22 %

(1986; p.157)

Las madres presentaron una frecuencia alta en declarati vos (frases en las que se
enuncian características de objetos, de las personas o de las situaciones),
reconocimiento de declarativos (comentarios de las madres, reafirmando lo que el niñ o
señala), preguntas de prueba (implican una respuesta específica, y en muchos casos
para negar o afirmar), p reguntas reales (requiere una respuesta en la que se de
información sobre algo que quien hace la pr egunta desconoce) y directivas (frases qu e
contiene n instrucciones a seguir) . Nótese, una vez más, la baja frecuen cia de las
correcciones.
De manera particular, ella encontró que la s llamadas preguntas "por qué" (wh
questions) se correlacionaban con el desarrolló de la sintaxis en los niños: "The current
a nd previously obse rved correlates of auxiliary growth are addit ionally consis tent with
the noti on th at que st ions which contain auxilia ries may contr ibute to a uxi liary
development via an influenc e on th e forms chi ldren pract ise... " (1985; p. 382) .
Un a ño después se ñala r ía : u • • • some relations exist between the functions of moth er' s
spee ch and th e stru ctural properties of mother's spee ch, but the correlation betw een
st r uct ure and function in not perfecto Th e correla t ions that appear suggest th at
conversat ion -elicit ing questions are syntact ically more complex than behaviour
directing ut terances and that questions th at function to elicit more conversation about.
someth ing..." 3 (1986; p . 158).
En conse cuenci a , las preguntas podrían tener, al menos, dos ca rac te r ísticas
fun cionales , por un lado se rían us ad as para iniciar un tópico de conversación o bien
para manten er un episodio de habla. Convirtié ndose, entonces, en las herram ientas
para elicitar man eras de hablar en el niño, aunque desd e una relación asimé trica en
virtud de qu e los derech os conversaciona les del niño se ven limitad os cua ndo se
relacionan de es ta manera con los adultos, como lo señ al aron French y Woll, (1986).
No obstante, es tos autores también encontraron que los niños emp leaban las
pr eguntas para inicia r un a conve rs ación.
El trabajo de Hoff-Gin sberg, mostró qu e ade más de las pr eguntas, el uso de frases con
sus tanti vos (declarativos y reconocimiento de) y la auto-repetición (que no apa rece n

" Las correl aciones. prev ias y las observadas. respecto del crecmue nto del uso de los auxi liares son
consistentes con la noción de que las pregunt as contiene n auxilia res que pueden contribuir al desarrollo de
éstos a través de una influencia sobre las formas que el niño practica . .." ( 1985: p. 282): " En suma. existen
algunas relaciones entre las funciones del habla de la madre y las propiedades estruc turales de su habla. pero
la correlación entre estr uctura y función no es perfecta. Las co rrelaciones que aparecen sugieren que las
preguntas que elicitan conversaci ón son sintácticamente más complejas que las expresiones que dirigen la
conducta y tales pregunt as funcionan para elic itar conve rsac ión acerca de algo .
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en la tabla presentada arriba) están correlacionadas con el desarrollo sintáctico del 
niño. 
Demostrar la relación entre el habla de la madre y la del niño ha resultado una tarea 
bastante compleja y polémica. 
En primer lugar, las evaluaciones del habla del niño supone un registro post-facto, en 
dónde es importante señalar cuando se hará un registro del niño. Por ejemplo Yoder y 
Kaiser (1986) propusieron que la evaluación del habla de los adultos respecto del habla 
que el niño expresa es una tarea de dos momentos, en el momento que el niño escucha 
a los adultos hablar, compartiendo una conversación o una actividad, y el segundo 
momento, cuando el habla. La dificultad estriba en localizar ese segundo momento, 
debido a que los niños no siempre corrigen los errores en el primer momento -<:uando 
hablan con los adultos-o 
Tomemos por caso el extracto 2.5. En cada uno de los turnos de la madre, se extiende 
la frase del niño, y en cada uno de los turno del niño, no se hace evidente la 
"corrección", es decir el habla del niño no hace evidente el cambio solicitado. Como 
anteriormente se dijo, las extensiones tienen la función de retro-alimentar los errores 
cometidos, sin embargo ¿en que momento el niño dará muestra de que amplió sus 
frases? o ¿qué modificó su habla? 
En segundo lugar, el número de variables, tanto del habla de los adultos como de los 
niños, es grande. Así que a pesar de que tengamos claro el segundo momento es 
necesario precisar cómo se manifestará en el habla del niño. Considerando, 
únicamente, las taxonomías usadas para registrar el habla adulta de los dos estudios 
mostrados, tenemos entre 12 o 15 categorías respectivamente. Cualquiera de estos 
conjuntos se debería de correlacionar con las categorías usadas para el habla del niño, 
que supone: incremento en el vocabulario, extensión de las oraciones mediante el uso 
de artículos o de adverbios, estructura de las oraciones y uso adecuado de los verbos. 
En tercer lugar, las interacción con los niños no siempre implica conversación. de 
hecho las actividades en las que nii'ios y adultos se involucran son heterogéneas. Kaye 
(op.cit) mostró que los patrones de conducta de niños y adultos se diferencian cuando 
se bai'ia al niño, o cuando se le cambia de pañal, o se le alimenta. En otras palabras 
distintas actividades conjuntas obligan a distintos patrones conductuales, dando como 
resultado un conjunto de rutinas a las que denomino "marcos de cuidado diario". 
Podemos pensar, entonces, que dos diferentes condiciones que ofrecen diferentes 
maneras de interactuar: (a) actividades donde el niño sigue instrucciones y solo 
pregunta, (b) situaciones en dónde el niño está obligado a conversar o participar 
hablando, (c) la participación del niño se restringe a una afirmación o una negación. 
Estas condiciones no sólo subrayan el problema de elección del segundo momento para 
registrar el habla del niño, según Yoder y Kaiser (op .cit), sino que además nos llevan 
reflexionar sobre las circunstancias en las que el niño puede o está obligado a 
expresarse . De acuerdo con la hipótesis de los "marcos de cuidado diario" la estructura 
de las actividades implicará formas de interacción conversacional distintas y 
obviamente una participación diferencial del niño. 
En este trabajo nos centraremos en el análisis de las variaciones conversacionales. 
asumiendo que estás variaciones propician oportunidades diferenciales para que el 
niño se exprese verbalmente. Dicho de otra manera , diferentes actividades resultarán 
de frecu encias diferenciales de preguntas reales, declarativas y directivas. 

El contexto: el lenguaje dentro de las actividades en curso. 
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Al estudiar el "baby-t a lk" (pa lab ras inglesas , que se usan para designar las
modificaciones lingüísticas qu e hacemo s los adultos cua ndo nos dirigimos a los niñ os),
D'üdorico y Fran co {1985) partieron de qu e la relac ión madre-hijo form a un siste ma
interactivo, y como tal, ti en e sus prop ias reglas.
Una de ellas es que los comportamientos de los actores tienden a integrarse en las
act ividades en curso, "...01' linked to the infan t' s beh avioural mode. It th erefore see ms
as if adherence to immediate contex t may be consi dered an in itiallevel of specification
of the convers a tional cons traints ope ra ti ng in dialogues between moth er and
infant... A further consideration of th e determ inan ts of ba by talk ma y be mad e by
analysing in greater detail (a) th e various contexts in which "rnoment by momen t"
interact ive exchange is structured ; and (b) what is effectively said by mothers within
these conte xts ...Th e kind of re lation between context and content implied here is, in
our opinion a specific conversational constraint operating on the linguistic interaction
betw een mother and infant.. .The conceivable hypoth eses about t he nature of this
re la t ion, to be tested in this research, are threefold: (1) certain contex ts directl y elicit
some typ es of syntactic cons truction (e.g. impera ti ve vs in terrogative se ntences); (2)
choice of syntactic typ e depends on differences in moth er's inte ra cti ve strate gies; (3)
context influen ces type of syntactic cons t ruction through rnean ing" ~(p .368-369)

Como advertimos en el ca pítulo anterior, el len guaje se as um ió como re lación
interpe rso na l, cuestión que ya te nía su histor ia (Vygotsky, 1973; Piaget, 1973:
Fielding , 1978) ahora se trataba de fraccionar tal relación, y realizar un análisis
microgenét ico que permitiera estudiar , momento a momento, el proceso transaccional
entre los comportamientos de la madre y el niño, pero al mismo tiempo diferenciar o
marcar los ca mbios de actividad entre los actores situando el tipo de habla que la
madre usa en cada un a de estas actividades.
Al videofilma r las interacciones de la díada, D'Odorico y Franco (op.cit) fueron capaces
de identificar, en la fase 2 de su estudio, 7 contextos:

1. el niño es tá interesad o en los objetos que la mad re presenta
2. el niño está interesad o en los objetos, y la mad re se mu estra inact iva
3. el niño man ipul a los objetos, y la madre se muestra ina ct iva
4. el niño y la mad re man ipula n juntos los objetos
5. el niño desv ía la atenció n del objeto que la madre manipula
6. el n iño desvía la atención del objeto, y la madre se mu estra inactiva
7. el n iño mira a la madre, y la madre al niño

(p . 573)

, " . . . 0 vinculado con el estado co nductual del niño . De donde parece que la adherencia al contex to inmediato
pueda ser considerada co rno un nivel inicial de especi ficac ión de las lirnitantes conversac iona les que operan
en los diálogos entre la madre y el ni ño ... Algunas consideraciones de los determin antes del baby talk pueden
const ruirse medi ante el análisis, co n gra n deta lle de a) los diferentes contextos que "momento a momento"
son estructurados por el intercambio interactivo; y b) que es lo que efectivamente es dicho por la madre
dentro de estos contex tos ...EI tipo de relaci ón entre contex to y contenid o implicado aqui es, en nuestra
opinión. una lirnitante conversacional especifica. que opera sobre la interacci ón lingü istica entre la mad re y el
niño . ..Las hipótesis que pueden concebirse acerca de la naturaleza de esta relaci ón. a ser probadas en esta
inves tigació n, son 3: 1) ciertos contextos elic itan directamente algun os tipos de construcci ones sintácticas
(po r ejemplo, los imperativos vs los interr ogativ os : 2) la elecci ón de los tipos sintácticos depende de las
dife rentes est rategias interactivas de la madr e; y 3) el contexto influencia el tipo de construcc ión sintáctica a
través del significado "

- 28 -



_________ _ _ _ _ _________ ______ _ _ _ _ 0l1egc7Rc11171:eZ

Los datos de conjunto mostraron qu e los excla mat ivos fueron los más frecuentes, y qu e
el resto de las ca tegorías se ubi ca ron en puntajes si milares. Sin emba rgo , en cada uno
de los 7 conte xtos estudia dos, las categorías sintácticas, a saber, declarativos,
imperativos, exclamat ivos; afi rmaciones/negaciones, interrogativos si/no, y la s
preguntas reales fueron usad as diferencialmente por las ma dres. Cada uno de los
contextos generó un pat rón , propio de la actividad (ver las gráficas, pp .578-579). Por
ejemplo, en el contexto 4 las preguntas aparecen como la ca tegoría con menor
frecue ncia y en el 7 son las de mayor frecuencia ; los decla rati vos, son más usad os en
los conte xtos 3 y 4, pero son menos frecuentes en el resto.
Finalmente, la exploración de las diferen cias, si ntácticas y esti lís ticas ent re los padres
y las madres respecto de las formas de ha bla que dirigen a sus hijos o hijas ha sido, a
la fecha un ca mpo prolífico de investigación (vr.gr . Reic hle y Stepanich , 1976 ; Cherry,
1976; Masur, 1980; Wa rren-Leubecker, 1984).
Dentro de esta línea, O'Bri en y Tagle (1987) se dieron a la tarea de investigar si el
habla que padres y mad res diri gen a sus hijos y/o hijas se vería a fectada por el tipo de
ju guetes, ya que hab ía evide ncias de que algunas situaciones influe nciaban la
conducta de a mbos padres, ellos usaron "two of the toy context -<1011s and vehicl es
were hi gly sex-role stereotyped; the third -shape sorters- was sex role ne utra!... "" (p.
270). :
El listado de categorías para analizar la sintaxis y el estilo del habla de padres y
madres incluyó: 1) Declara t ivos, 2) Preg untas, 3) Directivas, 4) Llamadas de atención ,
5) Sonidos im agin at ivos . Para el análisis de la estructura si ntáctica registraron: 1)
pa labras, 2) sustanti vos 3) nomb res 4) pronombres, 4) verbos, 5) modificadores, 6)
negat ivas, y 7) re pe tic iones. Sus resu lt ados mostraro n una difer en cia significativa en
el uso de preguntas (Wh-questions) ya que los pa dres usaron más pregu ntas qu e las
madres . Pero a l analiza r el habla de a mbos padres en el contex to de actividad qu e
produjo la med iación del ju guete con sus hijos , encont ra ron que:
"Each of t he toys elicite d a different pattern of speech from parents. With the sh ape
sorters, where a specific task was evident, parents focussed on the goa l, which was a
ma nipulative and not a social one. With dolls, parents used more and long er
utterances , nam ed objects fre quentiy, and phrased more of their utterances as
qu est ions . In short, pa re nts were hi gh ly verbal and encourage verbalizations from
the ir toddlers wh en playing with dolls . Wit h the veh icles, ima gin a t ive sounds .
pr im arily motor noises , mad e up fully 10 % of the total a rnount of language used, a nd
the ove ra ll amount oflanguage used was low." 6 (pp. 276-277)
Aunque O'Brien y Tagle (op.cit) fueron claros de sus ha llazgos, sus conclusiones se
circunscr ibieron a discutir el papel mediador de los juguetes respecto de la form a de
habla . De ma nera que ellos plantearon la necesidad de analizar los juguetes de los
ni ños, ya que a parti r de ello podría deducirse el tipo de input lingüístico qu e recib ía y
por ende la posibilidad ubi car el grado de desarrollo sintáctico.

; "Dos de los contextos de j uguete - rnuñecas y vehícu los- fueron, en t érminos de pape l genér ico, altamente
estereotipados: el tercero - los rompecabezas- fue. genéricamente, neutral. .. "
• " Cada uno de los ju guetes elicitó un patrón de habl a en los padres . Con los rompecabezas, donde una tarea
especifica fue evidente, los padres se centraron en la meta. la que fue de manipulación y no social. Co n las
muñeca s, los padres usaro n expresi ones más amplias de manera frecuente, nombraron objetos. ~

parafrasearon mucha s de las oraciones de los niños conv iniéndolas en pregunta s. En resumen. los padres
fueron altamen te verba les e impu lsaron las verbalizaciones en sus hijos/as cuando jugaron con las muñeca s.
Con los vehículos. la cantidad de lenguaje usado fue baja y los sonidos imaginarios, princi palmente los ruidos
de motor se most raron por arriba del 10 % del lenguaje usado."
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El p r oblema de investigación: El habla en contexto.

Hasta aqui hemos tratado de argumentar que las actividades en las que se involucran
los adultos en su relación con los niños definen nuestra compren sión de "contexto". De
hecho, concordamos con la perspectiva que de D'Odorico y Fran co (op.cit) mostraron en
sus trabajos: El conte xto es definido por los cambios interacti vos dentro de la actividad
en cu rso.
Desde nuestro punto de vista, tal intercambio encuentra su sentido dentro de la acti vidad
en la que los act ores participan (Ta nnen, 1991; 1996» de man era que la conducta de los
niños, encuentra un orden y por ende las form as de habla de los pa dres tienen sentido,
sobre todo cuando refieren al "aquí y ahora" es decir son comprensib les, semá nticamente .
El hecho de que los ju guetes o el juego se tomaran como re leva ntes pa ra el aná lisis de las
form as de habl a, indica que los adultos procuram os cooperar en la compresión de las
act ividades, regulando la atención del niño hacia aspectos sobresalientes de la ta rea, o
imp ulsando a la realización de algunos actos dentro de la act ivida d, su propi a habla
entre ellos.
Las solicitudes de inform ación, las preguntas sobre lo que hará o porq ue dejó de hacer, el
uso de la tercera persona del plural, darle un turno, as umir su respuesta y enfatizarla,
realizar un a exclam ación (¿hace mos esta figura?, sí, ¡órale!) son herramien tas de
comunicación que solo tienen sentido si el niño está en el centro del interés del ad ulto al
momento de realizar un a tarea.
En estas condiciones, el niño, a t ravés de su comportamiento, nos indica cómo entiende la
tarea en la que tratamos de involucrarlo, de aquello que atrae su atención o de sus
inte reses. El hecho de que él también use pregunta s o haga solicit udes da indicios del uso
de las mismas herramien tas sintácticas para clarificar sus intenciones comunicat ivas .
Así, en los intercambios entre adultos y niños es necesari o enfatizar el uso que se le da a
las palabras, es decir que fun ción cumplen y que palabras se usan ; de manera que
podam os identificar un a mayor o menor frecuencia de uso en ciertas act ividades.
Ana lít icamente, en este tra bajo part imos de la necesidad de distinguir si el contexto
pu ede ser conceptu ado como un a micrositu ación (vr.gr. D' Odorico y Fran co, op.cit) en
donde las inflexiones de voz, los cambios de tópicos de conversación y los gestos den tro
del intercambi o lo definen , sin consideración de la actividad global en donde estos
comportamientos toma n sentido; o en su caso lo asumimos con un criterio de
macrosituaci ón, en donde la actividad global supone un intercambio interactivo que
busca cumplir un a meta, la cual es compartido por ambos participantes o bien es
explicita da en el transcurrir de la act ividad.
En ambientes controlados, el niño y su madre son ais lados de las activida des cotidianas .
solicitá ndoles la realización de un a act ividad en la cua l ellos deben encontra r sentido, y
en los casos más frecuentes, son los adultos quienes trata n de que el niñ o entienda de qué
se trata; es aquí donde inicia la investigación, en los recursos lingüísticos que el adulto
usa para describir de lo que se tra ta, de explicar lo que se debe hacer y de act uar en
cooperac ión con el niño para alca nza r el propósito de la act ividad. Por otro lado, el
investigador la act ividad, forma parte de la planeación de Sil es tudio y al mismo tiempo
es su herramienta para capturar los datos.
Al considerar al contexto como micro-situación, nos proponemos:

1) Analizar las características funcionales de los intercambios comunica tivos entre
los adultos y los niñ os;
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2) Encontrar evidencias de la limitación con textual en las formas de habla de los 
adultos y en los niños, ya que la fecha el habla de los niños en contexto no se ha 
considerado, y cuando se ha tomado en cuenta se analiza en función de las 
posibles transformaciones sintácticas o semánticas, desarrolladas o aprendidas 
debido a su exposición a las formas de habla adultas (Hatano, 1980; Gerhardt, 
1988; Hoek, 1986; Howe, 1980; Masur, 1980; Morgan, 1996; Rondal, 1981; Ross, 
1986; Scholnick, 1991; Snow, 1978; Stevenson, 1987), y 

3) Analizar las formas de habla en cada contexto, y derivado del punto anterior. 
verificar la posible aparición de patrones de actuación específicos a cada uno de 
ellos en adultos y niños. 

Con sus diferencias, nuestro estudio forma parte de una larga linea de trabajos sobre el 
análisis de las formas de habla de los padres, como se puede apreciar en los capítulos 
precedentes. 
Obviamente los psicólogos de nuestro país no fueron ajenos a esta vertiente de 
investigación, particularmente en la UNAM el Mtro. Antonio Pineda Flores (t) -Toño
fue uno de los responsables por el impulso y realización de trabajos sobre esta línea. Sea 
este trabajo un a¡p:adecimiento a su presencia y un tributo a su ausencia. 
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Capítulo In. El Método:

Muestra estudiada.

Las madres y los padres de los niños participantes (con una edad entre los 15 meses
(1.5 a ños) y los 48 meses (4.0 años) radicaban en la Ciudad de Toluca o en sus
alrededores en el momento que se realizaba este t rab ajo. Fueron in vitados a participar
en un est udio sobre desarrollo infantil, por medio de los estudiantes egre sa dos de la
licen ciatura en Psicología de la Facultad de Ciencias de la Conducta (Fa.Ci.Co.) de la
Un iversidad Autónoma del Estado de México, que integrab an el gr upo de
inv estigación. Cuando se habló con los padres se les indicaba que el es tudio se
realizaría por medio de video filmaciones en 4 sencillas actividades; al mismo ti emp o
se les solicitaba que ambos padres colaboraran. A las madres o padres que aceptaba n
la invitación se les citó en las instalaciones de la (Fa.Ci.Co.).
Citar a los padres en las instalaciones de la Facultad tenía varias fin alid ades: 1)
Conocer el camino hacia la facultad - afortunadam ente la s distan cias en la Ciuda d de
Toluca fueron re lativamente cortas para mu chos padres- ; 2) Que los padres y los
niños compartieran con nos otros el lugar donde se filmaría ; el cual contenía un
mobiliario y distintos objetos para la manipulación de niños (cubos de poliureta no de
40 centímetros por lado, forrados con tela de colores brillantes; juguetes diversos:
colchon es para sentarse, sillas y mesas para que los niños se sienten y un arenero); 3)
La aplicación de la encuesta y la exposición de los objetivos de la inv estigación.
De las 32 familias contact adas sólo 21 se presentaron a la entrev ista, y de ést as 16
madres o padres junto con sus hijos colabo raron para que se les filmara en algunas
activid ades. La mu estra es tuvo compuesta por 8 niñ as y 8 niños. La eda d de las niñas
tuvo una media de 27.2 meses (2:03 años), con un ra ngo inferior de 15 meses y un
rango superior de 42 meses. La media de los niños fue de 26.0 meses (2:04 años) con
un rango inferior de 19 mes es y uno superior de 33 meses
A pesar de que la intención era filmar a las mad res y a los padres, por separa do y en
relación diádica con su hijo/a, sólo 5 padres participaron en al guna de las act ividades
que se filmaron: 3 padres lo hicieron con su hijo y 2 padres con su hij a . Así qu e 11
ni ños fueron filmados sola mente con sus madres y 5 niños/niñas fuer on filmad os con
a mbos padres, por lo menos en una act ivid ad .
La edad de las madres al mom ento de reali zar el estudio mostraba un a med ia de 26.';"
años con ra ngos de 21 a 32 a ños. La media de los padres fue de 28.23 añ os con ran gos
de 19 a 35 años. La edad del va rón al ca samien to conserva una diferen cia de dos años
respecto de la muj er, para esta mu estra; sin embargo encontramos un caso en dond e la
muj er fue mayor , por dos años resp ecto de su esposo, lo qu e baj o la medi a de edad de
los var ones.
La medi a escolar para las madres fue de 14 a ños de escola r ización (estudios supe rio res
a la Educación Media Básica) con una moda 19 años (estudios de licen ciatura) y la
medi a para los padres fue de 15 añ os de escola rización (Es tudios de Bac hillerato) con
un a moda de 19 años (estudios de licenciatura).

Procedimiento.

Toda vez que los padres acepta ron participar en es te es t udio, se enca rgaba a un
estudia nte que se pusiera de acuerdo con la madre o pad re en el lu gar y la hora
indicada para conducirl os a la Facultad y al aula de Gessell. Ot ro es t udia nte se
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encarga ba de recibirlos en dicha aula y de acompañar durante unos minutos a la
madre y al niño/niña. Al término de la sesión los dos estudiantes acompañaban a los
padres ya su hijo/a hasta el punto de reunión o en muchos casos hasta su casa.

Escenario de filmación. El aula de Gessell de la Fa.Ci.Co. está compuesta de
dos partes: El anfiteatro con una capacidad para 30 personas cómodamente sentadas y
con protección contra ruido externo, dividida por un espejo de una sola vista con í
metros de longitud por 2 metros de altura; la sala de Gessell con un área de 48 m2 (8
mts.* 6 mts) la cual contenía un mueble de madera, pegado a la pared en una de las
esqui nas; las gavetas del mueble contenían diversos objetos de uso en el aula y
siempre permanecieron cerradas; además se contaba con un arenero de 2 m", una
pelota de playa, una mesa con dos sillones ; una mesa pequeña; dos colchones forrados
de vinilo color azul; 15 cubos de poliuretano de 40 centímetros por lado, forrados con
tela en tonalidades pastel de colores brillantes; juguetes diversos. El área de Gess ell
siempre estuvo totalmente iluminada y la puerta permaneció cerrada -desde el
exterior no se podía abrir, sólo desde el interior-; la zona del anfiteatro siempre
permaneció con la luz apagada.

Preparación del escena rio para las entrevistas o filmaciones. Para cada una de
las sesiones, fuera de filmación o de entrevista, se preparaba el aula de la siguiente
manera: los cubos de poliuretano se acomodaban en formas geométricas al lo largo del
aula ; se colocaba la pequeña mesa con dos sillas o con dos cubos qu e sirvieran como
asientos, uno frente a ot ro, en la pared opuesta al espejo de Gessell y en perspectiva
paralela al mismo. En esta posición se tenía un perspectiva de perfil a % del rostro
tanto de la madre o del padre como de sus hijos desde el anfiteatro, o desde el enfoqu e
de l la cámara; además la mesa y los sillones se colocaban al lado de la silla pequeña,
de man er a que los padres y sus hijos pudieran elegir donde sentarse; se colocaban los
dos colchones en una de las esquinas del aula y el arenero en otra de las esquinas,
estos siempre presentaban diversos juguetes que el niño podía manipular sin peligro
alguno. Con es ta distribución las dos mesas quedaban siempre al frente y al centro de
la cá ma ra de filma ción.

Prim era visita a la Aula de Gessell y sesión de entrevista . Con el escena rio en
ord en se esp eraba la llegada de los padres con sus hijos ; cuando esto sucedía, se le
pedía que se sentará y se le ofrecían bebidas; los estudiantes dejaban solos a los padres
y a sus hijos durante de 2 a 3 min utos con la excusa de recoger el formato de
entrevista . La entrevista comenzaba cuando el entrevistador regresaba, pidiéndole al
padre o madre qu e se senta ra n en uno de los sillones; el ent revistador no debía ha cer
a lgún comentario sobre el comporta miento del niño dentro del a ula . Si el pad re
preguntaba ace rca de alguna restricción en la manipulación de a lgún objeto o ju guete
el entrevista dor solo contestaba: "Es un espacio dis eñado para que los niñ os la pasen
bien durante el ti empo qu e esté n aquí, de manera qu e no ten emos restricciones para
ellos ."
Después de este momen to se iniciaba la 'entrevista con la madre /padre. En primer
lugar, se le exponían los objet ivos del proyecto de investigación y se agradecía su
colaboración; se solicitó su colaborac ión para que asisti er an un a vez al mes para llevar
a cabo algunas actividades con sus hijos; se les pid ió permiso para ser filmad os en
compa ñia de su hij o/a cua ndo se llevaran a cabo las activi da des progra ma das; además
se les solicitó qu e le come nta ra n a su cónyu ge sobre su posibl e pa rtic ipac ión en las
sesiones. Toda vez que se tom aban acuerdos, se programaban las visitas o las fechas
para contactar por te léfono y concre tar la cita.
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Los horarios de filmació n propuestos fueron vesperti nos y oscilaron entre las 16 y las 18
hrs. de Lunes a Viernes ; sin embargo alg unas madres y padres presentaron algunos
problemas para asistir a la filmación en el horario establecid o y las ses iones de filmación se
realizaron los sábado s por la mañana. De hecho los padres establecieron el horario de
filmaci ón, eso nos evito problemas y contratiempos.

Las actividades y sus su p u estos conversacionales.

a) Actividades de Dirección, Orienta ción o Modelamiento.
En es ta s se mostraba un mode lo que debía de copiarse. Se espe raba qu e los padres
dirigieran el comportamiento del niño, con poca participación convers aci onal o turnos
de habl a por parte del niñ o y un máximo de turnos de seguimiento de instrucciones.
Las act ividades propuestas fueron:

Const rucción de figuras geométricas con cubos de colores, se usaron un mínimo
de 8 cubos para niños para los niños menores de 24 meses y de 16 para niños
mayores. Esta actividad terminó llam ándose "Los cubos"
Enhebrado: Se ut iliza ron dos cuadros de tela de yute, que da un a cuadrícula a
través de a cual se deben de enhe bra r, con un a aguja e hilo, el contorno de un a
figura. El cuadro en dond e se encontraba el modelo se le daba a la madre y el
se gundo cua dro de tela se le daba al niño con la aguja e hilo. En las hojas de
registro ap areció como "cosido" y fue implementa da con niños mayores de 2
a ños.
Rompecabezas: A la pareja se les dio un rompecabezas de 5 o 6 partes pa ra
a rma r la figura de un anima l. Esta act ivida d fue propuesta para los niños de 15
a 24 meses.

Dos de las 3 actividades fueron obligadas para lo niños, sin embargo las madres
siempre opinaron sobre las habilidades de sus hijos para cu mplir con la act ividad.

b) Actividad de Na rración.
Se le pedía a la madre que cons t ruye ra un cue nto a partir de un a se rie de dibujos que
se le presentaban . Aquí se proponía eva lua r el tip o de lenguaje qu e la madre ut ilizaba
para ubi car al niño en el contexto de la histor ia , de cómo pu ede manten er la a te nción y
el interés de l niño a través de la es t ruct uración de la historia y del ma nejo de las
características paralingüísticas de su habl a . Con el pa so del t iempo simplemente le
llam am os "el cuento"

c) Casa del Árbol o la Casa en el Arbol.
Este "juguete did áctico", imprescindible pa ra este es tudio ya qu e den tro de la
in vestigación del apre ndizaje y desarrollo del len gua je, "la casa del á rbol" ha sido uno
de los más uti lizados du rante las décad as de los 80s a los 90s . Se utiliza como parte ele
un a "act ividad libr e", es decir como un a act ivida d compa rt ida ent re el niñ o y el adu lto
y que permite explorar las form as de habl a de los padres y de los niños, dad o que
implica qu e los turnos de conve rsación entre los participantes sean menos as imétricos
y por ende los ni ños t ienen un a mayor oportunidad de in icia r turnos conversaciona les.
Este jug ue te mu estra un a casa con recám ara s, sa la, comedor, baño, y cocina , mon tada
sobre un á rbol; tien e un a alt ura de 40 cent íme tros y todas sus partes son móviles , ele
man era qu e gen er alm ente se colocan los mu ebles en desord en y sobre la base del árbol
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con la finalidad de que los niños junto con sus padres coloquen los mu ebles en el sitio
que les corresponde.
Dentro de las caracter ísticas que se han subrayado, se dice que es un juguete "neutro"
en términos de género, da do que puede ser usado en niños y niñ as.
Con el objeto de re plicar a lgunas de las investigaciones sobre el tip o de habla que los
pa dres diri gen a los niños, y contrasta r nuest ros res ultados era fundamental usar este
juguete como parte de las activida des de nuestras díadas.

d) Actividad de facilitación del habla del niño.
Esta actividad se llevó a cabo pa ra hacer una evaluación de las estrategias de
conversación que las madres y los padres crean para facilitar el habla del niño, en este
caso ay udarle a reco rdar y a narrar la historia que su madre desarrolló en una ses ión
anterior . Esta actividad tiene su justificación en el hecho de que las situaciones que
implica n reest ruct ura r situaciones pasadas o futuras, exigen del niño dos habilidades:
una cognitiva, desprenderse del "aquí y ahora", de la situación presente y concreta; y
la ot ra lingüíst ica dado que el niño está imposibilitado para utilizar el señalamiento,
la dirección de la mirad a , la posición de su cuerpo o sus movi mientos corporales como
forma de comunicación . Hacer re ferencia a hechos no presentes obliga el uso del
len guaje. En este sentido se esperaba qu e la actividad diera con un a mayor cantidad
de habla de l ni ño a dife rencia de las primeras actividades.
Tratamos de que las díadas madre- hijo/a, y padre hijolhija fueran filmadas en 5
actividades: 2 actividades correspondientes a Dirección, Orientación y Modelamiento;
Narración, Casa en el árbol, y de facilitación de habla. Se proyectaba un número de
160 filmaciones para 16 madres y 16 padres . No obstante, el número de filmaciones no
se puedo alcanzar debido a que las madres y los padres no asistieron a la s sesiones
comprometidas.

Cod ífi ca ció n d e la s filmaciones, e ntrenam ie n to y confiabilidad en t re
observadores.

Categorías funcionales para la codificación .
Se construyó un primer listado de 41 categorías el cua l fue usado para codifica r el
habla tanto de los adultos como de los niñ os en el momento en que interactuaban. La s
ca te gorías de dividieron en 3 apartados: 1) Las que codificaban los enunciados verb ales
de los padres, para iniciar o mantener la con versación; 2) Aquellas que identificaban el
comport amiento gestual de los adultos y los niños; y 3) Las que cla sificab an , los
enunciados y la conducta no verbal, que los niños dirigen a los adultos.
Después de los primeros 3 meses de entre na miento con el listado, los observadores
sugirieron mod ificaciones y el listado de ca te gorías se increme ntó a 42 ca tegor ías, las
que se pr esentan en las tablas 1, 2 y 3.

Definiciones d e la s ca tego r ias.

Ca tegoría s p a r a cod ificar e l habla d e lo s a d u ltos, a l inic ia r y m a n t ener u n a
conversación :
Directivas (Di): Son los enunciados qu e la mad re utiliza para dirigir a su hijo a

realizar una determinada actividad física, en las cua les gene ra lmente hay
un verbo. Ejemplo: [coloca el cubo!, ¡da me el verde!, etc .
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1. Enunciad os Verba les para in iciar o ma ntene r la conve rsación con el In fante:

Correcciones e
Correccio nes con Repetición er
Declarativos d
Declarativos con Repetición d er
Direct ivas d i
Llamad as de Atención at
Pregunta de Rep aro pa
Preguntas de Pe rmiso pp
Preguntas de Prueba ' p r
Preguntas de Reflexión Verbal Ipv
Preguntas de Reflexión Verbal con repetición Ipvr
Preguntas Reales Ip
Reconocimi ento de Actos r a
Reconocimiento de Declara tivos r d
Reconocimiento de Declara t ivos con Repetición rdr
Respuest as r

Respuestas con Repetición r er

2. Comportamiento No Verba l
qu e acompa ña a los en unc iados

de adultos y niños.

Acomoda r a eo
Ayudar a
Cerca nía In tern ersonal ei
Da objetos sin verba liza r d a
Desplazarse - >
Ignorar i
Ma nipula r objetos ma
Observar o
Observar los objetos circundante s 00

Observar un a manipu lac ión om
Observar el rostro o e
Señ alar s

3. Categorí as usadas en la
codificación del habla y

comportamiento no verbal de los
niños.

Acuerdos No Verbales s in
Acuerdos Verbales Explícitos si
Expr esiones bien Formadas ebf
Expresiones ma l Form adas e rnf
Nega ción n
Preguntas bien For ma das i pbf
Pregu ntas mal Form ad as [nrnf
Repeti ciones r e
Respu estas r
Respuestas con Repetición rer
Solicit a Avud a sa
Solicit a Ayud a No Verbal san
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Modelamiento (Mo): Mostrar explícitamente una frase o una acción con la finalidad 
del que el niño la repita (como estrategias de enseñanza). Ejemplos: Enfatizar 
una palabra por medio de la modificación de tono o elevación de voz, 
pidiendo su repetición; o bien, mostrar un acto, solicitando que se lleve a cabo, 
de la misma manera 

Preguntas reales (p): Solicitud de información respecto que algo que se desconoce del 
comportamiento. Ejemplo: ¿Qué vas hacer?, ¿Lo quieres hacer?, ¿Ya 
terminaste?, etc. Incluyen, las preguntas acerca de hechos pasados y eventos 
futuros. 

Preguntas de reflexión verbal (p v): Cuestionamientos que elabora la madre para 
que el niilo reflexione sobre lo que ha dicho: 

Niño - conejo. 
Mamá - ¿Por qué lo dices? 
Preguntas de reflexión del acto (pa): Las que hacen posible que el niño reflexione 

sobre lo que está haciendo: 
Niña - ya está, ma' 
Mamá) - ¿ya?, ¿segura? 
Preguntas "de reparo" (1-): Son pequeñas expresiones que auxilian cuando no se 

entendió lo que se dijo, implican clarificación. Ejemplos: ¿qué?, ¿cómo?, 
¿dónde?, etc. 

Preguntas de Prueba (pr): Son los cuestionamientos que la madre hace, para validar el 
conocimiento del niño, por ejemplo: ¿Cuál es la ballena?, ¿De qué color es?, etc. 

Preguntas de reflexión verbal con Repetición (pvr): Son los cuestionamientos que 
elabora la madre para que el niño reflexione sobre lo que ha dicho, repitiendo 
la misma expresión: 

Niño - caneito (señalando) 
Mamá - ¿caneito? o ¿conejito? 
Pregll.ntas "permiso" (pp): Expresiones para solicitar el permiso del niño para 

participar en la actividad en curso, o bien para iniciarla: ¿hacemos el cubo? 
¿metemos la muñeca?, etc. 

Respl¿estas (re): Expresiones que se dan como contestación a alguna pregunta: 
Niño - ¿el rojo? 
Mamá - si 
Respnestas con Repetición (rer): son las expresiones que se dan como contestación a 

alguna pregunta, agregando palabras enunciadas por el niño: 
Niilo - ¿rojo? 
Mamá - si, rojo. 

Reconocimiento del acto (ro): Son expresiones que aprueban la actividad del nii1o: 
¡Muy bien! , ¡Que bonito l , ¡Si, ahí esta bien l etc. 

Declarativos (de): Expresiones que refieren a las actividades por realizar, a los objetos 
que rodean la interacción, o bien que sei1alan alguna característica de los 
objetos o situaciones: "El cubo es azul", "ese es amarillo", "colocamos este sobre 
el azul" etc. 

Reconocimientos de Declarativos (rd): Son expresiones de aprobación del declarativo 
enunciado por el niño: 

Nii1o) - ¡cuantos coches l 

Mamá) - aja .. 
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Negaciones (n): Manifiesta desacuerdo con lo que dice o realiza, expresado en forma 
verbal, no verbal o ambas formas . Por ejemplo: " No ese no es" (o con un 
movimiento de la cabeza). 

Correcciones (c): La madre hace correcciones verbales cuando el niño comete errores 
en la actividad que la madre le dirige. 

Conducta no Verbal: categorías usadas en la codificación del 
comportamiento de niños y adultos, 

Observa (o): Esta categoría alude al acto de mu'ar, de manera general el contexto o 
medio en el que se esta desarrollando la actividad. 

Observa Ca.ra (oc): Hace referencia al acto de mirar directamente la cara del niño o la 
cara de la madre. 

Observa Manipulación (om): Alude al hecho de fijar la mirada en la actividad que 
realiza el otro con las manos. 

Observa Objetos (00): Hace referencia al acto de fijar la mirada en uno a más objetos. 
Seii.ala (s): Acto de indicar objetivamente, con la mano los objetos. 
Cercanía interpersonal (ci): Esta categoría alude a la reducción de la distancia 

interpersonal, o bien al acto del contacto dÜ'ecto con el otro (ejemplo, tocar la 
mano, el brazo, abrazar, etc.) 

Manipnla (m): Toca los objetos con las manos. 
Ignora. (1): No presta atención a la indicación del otro, sea esta una orden, una 

llamada de atención , etc.: El niño solicita ayuda y la madre esta realizando 
otra actividad. 

Solicita aYI¿da (sa): Solicitud de ayuda, a través de actos (puede darse conjuntamente 
con la solicitud de ayuda verbal), para la realización de una determinada 
tarea, (esta categoría se aplico únicamente al registro de los niños) 

Despla.zamiento (-)): Cambiar de lugar en el que se encuentra y dirigirse a otro. 
Da. objetos sin verbal izar (da.): Dar objetos al otro sin hablar. 
Negación (n): Alude al acto de resistu'se a la realización o desempei'io de una tarea: 

Negarse a trabajar llorando, dando la espalda o desplazándose. 
Acuerdo no Verbal: Alude al acto conjunto de emitir una respuesta afirmativa sin 

palabras es decÍl' mediante gestos ejemplo, mOvimiento de la cabeza para 
indicar que si o a través de la mirada. 

Sonreír (so). 
Ayuda (a): Alude a la actividad de apoyo por parte de la madre en la realización de 

alguna tarea. Ejemplo: Guiar o tornar de la mano al niiio para la realización 
de la actividad, acercarle los objetos. 

Acomoda (aco): Reubicar el cuerpo del niño, de modo que quede en una posición 
favorable para el desarrollo de la actividad . 

Codificación del habla y comportamiento 110 verbal de los niños. 

Acnerdos no verbales. Movimiento de la cabeza, arriba-abajo, que denota la aceptación 
o afirmación de lo que se pide o se dice. 

Acnerdos verbales explícitos. Expresión verbal que explicita una afi rmación, como el 
usi" . 
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Expr esiones bien forma das. Palab ras o frases que son correctamente expresadas ta nto
fonética como gramaticalme nte, y en las que obviamente no existen omisiones de
pal abras.

Expresiones mal formadas. Palabras o frases con errores de pronunciación, de omisión
de fonemas o gramaticalmente incorrectas.

Negación. Cualquier comportamiento verbal o no verbal que denote oposición.
Pregu ntas bien formadas. Expresiones verbales que solicitan información o

confirmac ión de un acto, sin errores de omisión o de gramática.
Pregunt as mal formadas. Expresiones verbales con errores de omisión de fonemas, o

gramaticalme nte incorrectas qu e solicitan informa ción .
Repeticiones. Expresiones verbales que reproducen una palabra o una frase del habla

del adulto durante la interacción.
Respuestas . Expresiones verbales contingentes a las preguntas de los adultos.
Respuestas con repetición . Expresiones verbales que reproducen un a palabra o fra se

del habla del adulto y que son contiguas a las preguntas de estos.
Solicita ayuda . Pe tición verbal de ay uda, por ejemplo. "no puedo", "..¿tu?"
Soli citud de ayuda no verbal. Petición de ay uda a t ravés de una modificación de la

dirección de la mirad a, o de ala rgamiento del brazo, o simpleme nte quedarse quieto
mirando al adulto.

Cod ificació n d e los videos.

Para el análisis de video o codificación se diseñó un formato de registro o cuadro
de captura de Información (Ver a nexo 3), en el cual se registraron la s
diversas catego rías de conducta verbal y no verbal, este formato contiene: Fecha,
Nombre del observador, datos de la persona que se esta registrando, condi ción en la
qu e se llevó acabo la film ación, orden de nacimiento, consecutivo de filmación , tarea
qu e realiza el niño, acu erdos y desacuerdos.
La codificación de los videos duro 8 meses, y los pasos que se siguieron fueron los
siguientes:
An tes de iniciar la codificación se imciaron una serie de reuniones para
comp lementar la s categorías propuestas de manera que los observadores pudieran
expresar sus dudas respecto de lo que cada un a de la s categorías sig nificaba .
Posteri orm ente algunos de los videos se ut ilizaron para entrenar a los
observadores, para este caso participaron te sistas del en el sistema de registro de 6
segundos por bloq ue, en un total de 10 minutos, para cada video.
Se hizo necesario elaborar cuatro cuadros para obten er la confiabilidad entre
observadores;

(1) Cond ucta verbal de las madres y (2) de los niños
(3) Cond ucta no verbal pa ra las madres y (4) de sus hijo s

Una vez codificados todos los videos se procedió a obtener la confiabilidad de los
regi stros mediante una tabla de contingenci a, denominada índi ce de Kappa, que
consiste en:

(a) Encontrar la frecuencia de acuerdos entre observad ores. En nuestro caso , se
presentaron 60 periodos de 6 seg undos , en los que se registraba la catego ría.
verbal o no verbal seg ún fue se el caso. Con observadores ind ependientes, se
hacía el conteo de las periodos en donde ambos observ adores habían registrado
la mism a categoría.
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(b) Frecuencia de desacuerdos, el mismo procedimiento 
(c) Se dividen los acuerdos entre los desacuerdos, y se multiplican por 100. Esto 

nos da en el índice de Kappa, medido en porcentaje. 

Acuerdos entre observadores 
Kappa = X 100, 

Desacuerdos 
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Capítulo IV. Resultados. 

La descripción de los resultados la haremos considerando las interacciones entre los 
siguientes elementos: Las actividades estudiadas, las frecuencias de las respuestas, y 
la combinación entre ambas, que en último de los casos, nos da una descripción del 
contexto interactivo entre los adultos y sus hijas e hijos. 
Dado que las categorías se distribuyeron en las de alta y baja frecuencia, como se 
esperaba (Penner, 1987) se presentarán dos tipos gráficas: 
(1) De puntajes relativos de las categorías de alta frecuencia, con la finalidad de 
establecer una comparación con los estudios previos, en donde se incluyen los datos 
globales y en cada una de las actividades, para ubicar un punto de referencia 
inmediato además de que las diferencias entre los contextos sea rápida 
(2) Contrastes de promedio para evidenciar las diferencias de género; en ellas. 
No obstante, los datos de las categorías de baja frecuencia aparecerán, continuamente, 
en la descripción de los resultados. 

1. Muestra bajo estudio, tiempos de filmación e Índices de concordancia 
entre observadores. 

Recopilamos observaciones de 6 padres y 16 madres. Sólo 9 madres y 3 padres 
concluyeron el total de las actividades. 
Uno de los problemas fundamentales de este estudio deriva de la asistencia de los 
adultos a las sesiones solicitadas. A falta de un compromiso o de un pago por su 
participación, fue muy dificil completar la participación de toda la muestra. Para el 
caso de los padres, nos fue imposible coordinar los horarios de trabajo, sobretodo 
porque ello implicó la asistencia al lugar de las filmaciones. 
Por su parte, 8 niñas y 12 niños participaron en el estudio, solo 7 nil1as y 10 niños 
concluyeron el total de actividades. La media de edad de la muestra fue de 29 meses (2 
al10s y medio) con un rango mínimo de 15 meses y un máximo de 42 meses (3 al10s y 
medio). 
Las actividades fueron aleatorias, como se expreso anteriormente, no solo con la 
finalidad de evitar una tendencia sino para dar un sentido de novedad y promover un 
interés, sobretodo en los niños. No se limitó las exploración del escenario en donde se 
realizaban las filmaciones , fue responsabilidad exclusiva de las madres y los padres la 
regulación del comportamiento de sus hijos. 
Como procedimiento para la codificación de los videos, se esperaba un tiempo fijo para 
cada una de las parejas Madre·hijo, Padre-hijo. De hecho, una de las sugerencias 
metodológicas para los estudios observacionales indica que debemos usar un intervalo 
de tiempo fijo para cada uno de los integrantes de la muestra (Sackett, 1978; Gottman, 
1978). En nuestro caso, la intención fue la de usar 10 minutos en cada una de las 
actividades. 
No obstante, los tiempos empleados por cada una de las díada s Madre-hijo, Padre
hijo, en la realización de las actividades fue muy variado, sobretodo en las actividades 
de dirección, ya que los padres ayudaron a los niños a concluir las tareas 
encomendadas. Así nos los indican las categorías de ayuda (a) y la de manipulación 
(ma) que aparecen en la codificación del comportamiento no verbal de los padres 
(gráfica 4) dado que suman el 38% del total de conductas registradas .. 
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Con la finalidad de mantener una cantidad de tiempo homogénea, se incrementó la 
complejidad de la construcción con los cubos y se propusieron actividades de doblado 
de papel y de rompecabezas, como parte de las actividades de dirección. Aunque, eso 
no resolvió el problema del tiempo, por ejemplo, la actividad con el juguete de la Casa 
en el Árbol, en algunos casos fue menor a los 10 minutos, cuando en algunos estudios 
se reporta un tiempo mucho mayor (Moerk, 1975; Shaffer y Collins, 1983). 
Obtuvimos una media de 89 % en los Índices de concordancia entre observadores, con 
un rango mínimo del 76 % y uno máximo del 98%. El valor mínimo fue obtenido para 
las categorías verbales y el máximo para las no verbales. . 
Es necesario señalar que el rango mínimo no se debió a una falta de claridad en los 
criterios, sino a los intervalos de tiempo usados en este estudio. Encontramos que un 
intervalo de 6 segundos es muy amplio. Los observadores, entre ellos el autor de este 
trabajo, encontramos que durante este lapso de tiempo es posible expresar más de dos 
o tres frases en ese lapso de tiempo. Tomemos el siguiente caso, como muestra de este 
problema: 

Madre: ¡No', allí no, mejor colócalo del otro lado (señalando) 
Niño:. (voltea a ver a la madre, tomando el objeto) 

Madre: ¡Aja' , Ándale, ¡así esta bien! 

Según nuestra taxonomía y el intervalo de tiempo definido, la posibilidad de codificar 
las frases de la primera línea como directiva, pero en la segunda intervención de la 
madre, como un reconocimiento de acto. Este tipo de problemas pueden ser reducidos 
eligiendo un lapso de tiempo más corto, pero por otro lado, se incrementa el tiempo de 
codificación para cada uno de los videos. Sobretodo cuando se tienen 1200 minutos 
para evaluarse, como fue nuestro caso. 
El entrenamiento de observadores se vuelve una tarea esencial para 10gI'ar tolerancia 
ante una tarea repetitiva, al estar continuamente observando videos, y alcanzar 
índices de concordancia aceptables. 

2. Los errores de habla de los niños y las correcciones de los padres. 

En la figura 1, podemos observar que los niños mostraron un puntaje alto de errores al 
hablar, fuesen estos de omisión de fonemas al expresal' una palabra, fonéticos, o de 
construcción de frases. Las expresiones mal formadas (emf) las preguntas mal 
formadas (pmf) y las repeticiones mal formadas (remf) suman aproximadamente el 50 
% del habla del niño. y en la actividad de "Contar un cuento" suman el 67 %. 
Ante la alta frecuencia de errores en el habla del niño, encontramos que los padres 
mostraron que las correcciones (c) fueron de baja frecuencia , menor al 5 %, en cada 
una de las actividades (Cubos: 4.82%; Cuento: .36%; Memoria: 4.72%; Casa: 4.49%). 
En las categorías en las que los padres repitieron partes del habla de los niños, solo el 
reconocimiento de declarativos con repetición muestra una presencia en todas las 
actividades como lo muestran los datos de la tabla 1. 
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Cubos Cuento Memoria Casa
Preguntas de reflexi ón verbal (pvr) O O O O
Respuestas con repetición (rer) O O .27 O
Reconocimiento de declarativos con repet ición .56 2.93 7.77 2.53
(rdr)
Correcc iones con repetición (cr) O O O O

Tabla 1. Va lore s relativos par a las categorías en las que Madres y Padres repitieron
par tes del habla de sus hijos.
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Global Cubos Cuento Memoria Casa

Gráfi ca 1. Puntajes relativos de las categorias verbales de alta frecuencia en el habla
de los niños.

Las ac t ividades de dirección , por su propio ca rácter, supo ne n un seg uimiento de
instrucciones por parte del niño, de maner a que t iene n pocas oportunida des de hablar,
así , es explicable la fre cuen cia t an pobre de los declarativos con repetición .
En la reconstrucción del cue nto por parte del niño (Mem ori a), la suma de la s
cor re cciones y las rep eti cion es nos da un 12.4 % Y en la "Casa en el á rbol" un 'i %.
Estos datos sugieren qu e cua ndo el niño ti en e la oportunidad de hablar o bien es
exigido a expresarse , se increm entan las posibilidades de retroal im entación explícita .
En complemento, la gráfica 2 mu estra como las afirmaciones no verba les (sin) son
más frecu entes en las actividad es de dirección , 20% del total registrad o. Con la casa en
el á rbol, el puntaje es del 13%. Est e dato nos seña la qu e aú n en ju ego libre, como se ha
cons ide ra do esta última ac t ivida d, y para el caso de nu estra muestra , los pa dres hacen
preguntas de prueba, es decir aque llas que puede n contes ta rs e, sólo, con un gesto y por
ende no obliga n al niño a expresarse .
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Gráfica 2. Puntajes relativos de las categor ias no verbales en los niños.

3. El habla de Padres e hijos en ca d a tarea.

La tabla 2 muestra las diferencias, estadísticam ente significa tiv as , encontradas en
nuestros datos . Debido a que distintos pad res y mad res pa rticiparon en las tareas, y al
tipo de datos obtenidos, va lores rela tivos y frecuencias de respuesta , empleamos una
pr ueba no para mét rica , Kr uskall-Walls,
Existen diferen cias , p= 0.001 para directivas (di), pr eguntas reales (P); decl arativos
(de) y reco nocimiento de actos (ra); pregunta s de prueba (pr) y correccione s (c)
En el niv el de p=O.OI para los declara t ivos con repetición y de p=0 .05 en los
reconocimientos de declarativos con repet ición (rdr)

Insertar tabla 2. Evaluación de las diferenc ias en las ca tegorías.

Con st r u ye n d o figuras con cubos.

En la real ización de est a tarea participaron 12 madres y 5 padres, 5 niñ a s y 12 niños.
Los va lores relativos a las categorías verbales (gráfica 3) y no verba les (grá fica 4)
ind ican que las variaciones de int eracción en cada una de las act ividades. Es posibl e
se ñalar que cada actividad sitúa un a man era de re laciona rse.
Para el caso de las acti vida des de dirección el mayor porcentaje lo encontra mos en las
directi vas (32 % del total) y en compl emen to la man ipulación de los material es (ma) en
los niños con el 35% de la act ivida d. (gráfica 2)
En la narración del cuento, los decla rat ivos (45%) de los madres se articularon con la
obse rvación de las viñetas (00) y el ma nejo de las hojas de dibujos (ma) por pa rt e de
sus hijos; las suma de ambas activi da des da un 45 % del total.
En el rec ue rdo del cuento las pr eguntas de pr ueba (25%) de las madres esta asoc iada
con el alto porcentaje de obse rvación (00) y manejo de las hojas de dibujos (ma) .
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DI AT P PV RER DE RD RDR RA RAR PR e DER

Chi- 28,690 8 ,07 1 23, 043 7,270 1,817 20,612 7,39 0 16,157 20,957 6,597 21 ,658 19,645 12,968
cuadrado
gl 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Sig o ,000 ,089 ,000 ,122 ,769 ,000 ,117 ,003 ,000 ,159 ,000 ,001 ,011
as intót.

Variab le de agrupación: Clas ificación de tareas

Tabla 2. Eva luación de las diferencias entre las categorías de alta frecuenc ia para los diferentes contextos a través de la prueba de
Kruska l-Walls, para K muestras independientes.

Ex isten diferencias sig nificativas con un probabilida d del 0.001 para directivas (di) . pregu ntas reales (p); declarat ivos (de) y
reconocimiento de actos (ra); preguntas de prueba (pr) y correcciones (e)

Diferencias significativas al 0.0 1 para los decl arativos con repetición (der)

Di ferenc ias significa tivas para al 0.005 en reco noc imientos de declarati vos co n repe tició n (rdr)
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Gráfica 3. Puritajes relativos d e las categorias verbales q u e co d i fic a ron e l habla d e
Ma d r es y Padres.

Con el juguete de la casa en el árbol, las directivas (25%) de las madres se relacionan
con el alto porcen taje de ma nejo de los muebles del juego (ma ) y los ac uerdos no
verbales (sin).
Para te ner clara la comparación entre padre-madre y niña-niño presentamos los datos
dentro de los paréntesis, el primero corresponderá siempre a la s madres y el segundo a
los pad res ; lo mismo ocurrirá con los puntajes de niños y ni ñas.
Encontramos un primer bloqu e de categorías qu e describen e l comportamie nto de
madres y padres compuesto por el uso de directiv as (di, X = 16.60; 15.86), declarativos
(de , X= 8.93; 8 .0), Yllamad as de a tenc ión (at, X= 7.40 ; 5.0).
Un se gundo bloque lo confor man las preguntas reales (P, X = 1.73; 4.71) Y las
preg untas de pr ueba (pr , X = 3.07; 4.71). Los padres mu estran un mayor uso de las
preguntas en contraste con las madres; finalm en te los reconocimi entos de ac to (ra , X =
3.0í; .íl) Y las cor reccio nes (e, X = 2.80 ; 1.86) en don de las madres dieron un a mayor
can t idad de ret roa limen tación a las actividad es de sus hijos.
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Tabla 3. Madres y Padres, contraste de promedios, categonas verbales, todas las actividades.

I
-- - - -

95% Intervalo de confianza
Diferencia de Error líp. de la

F Sigo t GI Sigo(bilateral} medias diferencia Inferior Superior
DI varianzas iguales . 154 .696 - 1.117 67 .268 -1.44 3.974 -12.37 1 3.494

Noigualdad -1272 18.607 .219 -4.44 3.489 -11.752 :!.875
Al varianzas iguales 1.308 .257 .767 67 .446 1.65 2.150 -2.64 1 5.940

Noigualdad 1.022 24.138 .3 17 1.65 1.613 -1.680 4.978
~10 varianzas iguales 15.458 .000 -2.394 67 .019 - 1.37 .573 ·2.517 -.22S

Noigualdad -1.1 16 11.089 .288 -1.37 1.230 -4.077 1.332
P varianzas iguales 1.563 .216 -.510 67 .6 12 -1.21 1.383 -5.972 35 -t2

Noigualdad -.352 12.456 .730 -1.2 1 3.447 -8.694 6.264
PV varianzas iguales .00 1 .975 .096 67 .923 .04 .364 ·.69 1 .76 1

No igua ldad .096 15.881 .925 .04 .366 -.742 .S ll
PVR varianzas iguales 1.825 . 181 .651 67 .5 17 .04 .054 -.073 . 1-(;

No igualdad 1.427 56.000 . 159 .04 .025 -.014 .084
PR varianzas iguales 2.50 1 . 118 1.081 67 .284 1.78 1.644 · 1.505 5.05 7

No igualdad 1.629 32. 160 . 113 1.78 1.090 -.444 3.997
PA varianzas iguales .366 .547 .238 67 .8 12 .09 .386 -.679 .863

No igualdad .323 24.986 .749 .09 .285 -.495 .679
PP varianzas iguales 1.800 . 184 .817 67 .4 17 .31 .376 -.443 1.0:'7

No igualdad 1.507 58.630 . 137 .3 1 .204 -. 101 .i l :'
R varianzas iguales 3.774 .056 1.049 67 .298 .38 .359 -.340 1.09:'

No igualdad 1.910 56.50 1 .061 .38 . 197 -.018 .773
RER varianzas iguales 2.08 5 .153 -.737 67 .464 -.05 .065 -. 179 .081

No igualdad -.555 12.979 .588 -.05 .087 -.236 . 139
DE varianzas iguales 2.914 .092 1.072 67 .288 4.88 4.552 -4.208 13.961

No igualdad 1.843 47.562 .072 4.S8 2.646 -.445 10.199
RO varianzas iguales .206 .651 -.439 67 .662 -.28 .639 - 1.557 .99:'

No igualdad -.359 13.596 .72:' -.28 .783 - 1.964 IA1I3
ROR varianzas iguales .338 .563 .629 67 .531 AS .718 -.9S I I.S84

No igualdad .664 16.926 .515 .45 .680 -.983 I.SK;
RA varianzas iguales .66 1 .419 .554 67 .581 .6 1 1.100 -1.585 1.811:'

No igualdad .660 19.819 .517 .6 1 .924 -1.319 ~.5Y X

RAR varianzas iguales .220 .640 .2 14 67 .83 1 .07 .348 -.620 .7h9

No igualdad .4 18 65.622 .67 8 .07 . 179 -.2S2 .4 ~ 1
e varianzas iguales .525 .471 .339 67 .736 .34 .997 -1.653 ~ .3 2t)

No igualdad .456 24.704 .652 .34 .740 -1.187 1.86~

CR varianzas iguales .863 .356 .456 67 .650 .02 .038 -.059 .044
No igualdad 1.000 56.000 .322 .02 .0 18 -.0 18 .053

OER varianzas iguales .849 .360 .472 67 .638 ...13 .9 11 -1.38S ::!.2·n
No igualdad .576 20.593 .571 .43 .747 - 1.125 1.484
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Gráfica 4. P untajes relativos del comportamiento no verbal de Madres y P adr e s
cu a n d o hablaban con sus h ijo s

Los comportamientos no verbales asociados a esta forma de habla mostra ron un
pa trón diferente para madres y padres (Gráficas 5 y 6). Las primeras, dejaron que su
hijo manipulara los cubos (om, X = 15.07) pero al mismo tiempo dieron ayuda (a X =
13.73), guiando sus manos para colocar en posición cor recta el cubo y apila rlos . Al
mism o tiempo los se ña la mie ntos (s, X = 9.87), Y observar, atender a la situación en
general (o, X= 7.93) completan el pa trón.
Para el caso de los pa dres, las características no verbales se distribuyeron de manera
un ifor me, así, observar (O, X = 7.7 1), señalar (S, X= 6.7 1) Ymanipular los objetos (Ma,
X = 6.29) indica que los padres prestaron atención a la figura que se igualaría.
tomaban los cubos y los exp loraban, y a continuación los dejaban cerca del niño y le
ind icab an dónd e colocarlos . De manera que observar el rostro (Oc, X = 4.29 Y ay udar
al niño (A, 3.71) a colocar los cubos fue meno s frecuente.

Inser ta r hoja de gráficos, Cubos, contraste de promedios

Los datos sugieren que los pa dres, en las actividades de dirección, crean una situación
en donde el se guim iento de inst ru cciones es básico, mientras que las madres tratan de
cumplir la tarea junto con su hijo.
Ta mbién encontra mos di feren cias en los comportamientos de sus hijas e hijos (gráficas
7 y 8). Las niñas fueron mu cho más expresivas verba lme nte que los niños, as í los
dem uestran las expresiones mal form ad as (Emf, X=1O.20; 2.83 respectiv am ente;
t=2.487, p=0.025 < 0.05), las bie n formadas (Ebf, 6.80; .92. t=2 .05 1, p=0.058, <= 0.05) y
los son idos (S, X=7.75; 00 , t=8, p=0 .017 < 0.05) .

Insertar tabla 3. Contraste entre puntajes promedio

Por ot ro lado, las niñas se mostra ron con mayor libertad para desp lazarse por el
espacio donde se filmaba, explora ndo los objetos de su al rededor, en esta categoría
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encontramos difer enci as es ta dís t icame nte significativas (Des, x= 13.40;4 .0S. t=15,
p=0 .053 < 0.05).
Fina lmente, observar el rost ro (Oc, X = 7.20 ; 3.0S) también mostró diferencias. Esto
está en relación con nuestra forma de habla, las expresiones verbales se dirigen a una
persona, de manera que si las niñas fueron más expresivas verbalmente las
oportunidades para mirar el rostro de sus padres se incrementaron.

Conta r un c ue n t o.

En este estudio participaron solamente las madres, 11 en total, ninguno de los padres
se presentó para realizar esta tarea; y fueron 3 niñas y S niños. Con apoyo de las
viñetas, las madres construyeron un guión del cuento en un lapso promedio de dos
minutos. De manera que lo que daba sentido a las imágenes que el niño miraba era la
narración de la madre.
El patrón que se enc uentra es el uso frecuente de declarativos (De, X = 2S.77) y en
seg undo lugar el uso de preguntas reales (P, X = 9.92), llamadas de atención (At, X =
7.62) y direc tivas (Di, X= 5.0).
El uso de los declarativos dio la oportunidad de incluir las preguntas y las llamadas
de atención por ejemplo:

...EI conejo estaba comiendo, ¿ya te fijaste?

Un segundo bloque implica las categorías de reconocimiento de declarativos (Rd, X =
2.38) y los dec larativos con repetición (Del', X = 2.46), que como ya se dijo , permitió que
los niños se exp usie ran a la retroalimentación de sus maneras de hablar por parte de
la madre en este tipo de actividad.
Este patrón de declarativos y preguntas (gr áficas 9 y 10) fue acompañado por las
categorías no verbales de manipulación (Ma, X = 23.69), observar el rostro (oc, X =
20.23), prestar atención a las imágenes (0 0, X = 13.0) Y señalamientos (S, X = 4.31).
Ello nos indica que las madres manejaron las páginas del libro, y al relatar los
acontecimientos de los personajes miraron continuamente los rostros del niño.

Inserta r hoja de gráficos, Cuento, contraste de promedios

Las madres permitieron que niñas y niños man ejaran las páginas del cuento (Ma , X =
21.67 ; 21.75). Los niños presentaron una may or ate nción a las imágenes (00, X = 7.0;
20.75) a diferen cia de las niñas (gráficas 11 y 12). En contraparte, las niñ as se
pr esentaron con ma yor atención a la manipulación de la madre (Om, X = 16.33; 10.13)
Yello decremento la categoría de observar el rostro (Oc, x= 5.67; 12.0).
La muestra encontró condiciones para desplazarse (Des), señalar (S), para contesta r de
manera no verbal (Sin) y aún para ignorar los comentarios de su madre (1)
Para esta tarea, encontramos que los niños habl an más, sus expresiones y pr eguntas
al realizar las acciones, a l participar de la man ipulación de los objetos y compartir la
perspectiva de las madres . De hecho la mu estra se despla zo hasta quedar junto a sus
madres. Las niñas por su parte se mostraron men os expresivas.

Re cordando e l cu e n to.
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Al solicitarles a las mad res qu e ayudaran a l niño a reco nstruir el cue nto, buscábamos
tener claro los recursos de habla que se usan en este tipo de situaciones. De ninguna
manera se trataba de realizar un experimento sobre memoria, sino analizar el
comportamien to de los actores.
Para es ta tarea contamos con 9 madres, 2 niñas y 7 niño s. La duración promedio pa ra
es ta t area fue 4.30 minutos, con un rango inferior de 2 y el superior de 6 minutos. Las
gráficas 13 y 14, presentan la s ca tegorí as con puntajes promedios a ltos, para el gr upo
de madres.
Pode mos dist in gu ir 3 grupos de categorías verbales, por su función: el grupo de las
preguntas de prueba (PI', X = 10), preguntas reales (P, X = 5.22) y los declarativos (De ,
X = 6.67); en segundo lu gar, el de las directivas (Di, X = 2.33) y las llamadas de
atención (At, X = 2.89); Y por último el reconocimiento de declarativos con repetición
(Rdr, X=3.11) y los declarativos con repetición (Del', X = 2.22).
Al ayudar a sus hijos a recordar su nar ración, las madres usaron como recurso la s
preguntas de prueba , y el pa trón no verb al fue el observar su rostro (Oc, X = 15.44)
mien tras cuestionaba; el us o de declarativos fue acompaña do por el apoyo en las
im ágen es del libro, como lo indica la cate goría de manipulación de objetos (Ma, X =
S. ll).
Las llam ad as de atención y la s directivas, se fundaron en los señalamientos (8 , 4.11) Y
en la ayuda que la madre presto a l niño para cambiar de página (A, 2.33) , la actividad
del ni ño encontró en las preguntas y en los actos de su madre el apoyo sufici ente para
reconst ru ir la narración.
El tercer bloque corresponde a l grupo de las repeticiones, en este caso, al t ratar de qu e
el niño recuerde, y obviamente se exprese, las madres tuvieron la oportunidad de
retroalimentar al niño repitiendo algunos de los declarativos, o a lgunas de las frases
de la na r ración . En el contexto de esta tarea, nos parece más claro que las preguntas
sobre hechos a nte r iores per miten a l niño expresarse más amp lia me nte, no solo con
un a palabra o no verbalme nte , dando la oportunida d de escucharlo , cor rigiéndolo a
t ravés de la reformulación de sus expresiones.

In serta r hoja de gráficos , Memoria, contraste de promedios

En el habl a de los ni ños tambié n encontramos un patrón diferente para cada grupo. La
gráficas 15 y 16 muest ran que los declarativos del niño, con y sin errore s fonéticos o
gramaticales (Ebf, X = 2.0; 6.71. Emf, X = 6.0; 1014) fueron más altos qu e del gr upo de
niñas. A su vez las niñas mostraron un may or promedio de respuestas a los
cue st ionamientos que los niñ os (Rebf, X=4.0; 2.29 . Remf, X= 6.0; 2.14).
El uso de las preguntas marco una diferen cia , ya que los niños rea liza ron má s
preg untas que las niñas (Pbf, X=.5; 2.29 .
Las categorías no verba les indican que la actividad prepo nd erante fue la de observar
las imágen es (00, X = 24.0; 17.0) pero mien t ras que los niños recorrían la s paginas del
libro (Ma , 2.50 ; 14.14) las niñas dejaban que sus madres lo manejaban centrándose en
la se cuencia de esce nas (00, X = 24; 17.0) Y señalando a lgunas ca rac te r íst icas de ellas
(8 , X = 7.0; 3.7).
De cu alquier manera, padres e hijos encue nt ran ap oyo en el libro de im ág en es para
ubi car sus declarativos, sus preguntas y s us se ña la mientos . Ambos compa rte n un a
persp ectiva com ún, una narración y una secuencia de circ uns tancias, en dond e el
habla del niño en cuentra mayor oportunidad de expresarse .
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La casa en el árbol

Un o de los instrume ntos más empleados en los estudios sobre el desarrollo del
lenguaje a través de la inte ra cción es el juguete lla ma do la "casa en el árbol". Es un a
simulación de un a casa, y gran parte de su mobil iario se pu ede reaco moda r; para esta
tarea simpleme nte colocam os el mobiliario al pie de la casa y la cerramos . Los niños
debían abrir la casa, explorarl a y decidir que hacer.
Participaron 12 madres y 3 padres con sus hijos ; 3 niñas y 12 niños. La duración
promedio fue de 5 minutos, con un rango de 7.2 minutos, con un rango mínimo de 4:30
a 10:0 minutos.
El patrón de habla encont rado mostró un gran uso de directivas (Di, X= 18.38; 17.67)
en ambos grupos de padres. Las diferencias entre ellos (gráfica 17) se ubi can en la
ca nt ida d de preguntas real es ya que los padres puntearon más alto en esta categoría
(P, X = 11; 18.33). Aunque las madres usaron más preguntas de pru eba (Pr, X = 3.85;
.67) qu e los padres. Finalmente el habl a de a mbos mostró puntajes simi lares en el uso
de declarativos (De, X= 12.31; 10.67).
Las llamadas de atención (At, X = 4.01 ; 3.33), reconocimientos de acto (Ra , X = 5.31:
5.0) y las correcciones (C, X = 3.0; 3.67), form an un se gundo bloqu e de ca tego rías que
se us aron primordialmente para reg ula r el comportamie nto de los niños respecto de la
ubi cación del mobili ario.
Por ot ro lado, los comportamientos no verbales indican, qu e las mad res y los pa dres
(gráfica 18) observaron a los niño s manejar los jugue te s (Om, X= 18.0; 26.33), para el
caso de los padres , el 47 % del ti empo de registro de su comporta miento cae en esta
categoría . Además de que este grupo de madres y padres también man ejaron los
juguetes, mostrándolos, nombrándolos, preguntando acerca de ellos y de su ubicación
en la casa (Ma , X=15.15; 19.67).

In sertar hoja de grá ficos, Casa, cont raste de promedios.

Es ta secue ncia obligó a que los padres presta ran atención al comportamiento de los
niños, observando su rostro frecuentemente (Oc, X = 10.23; 26.33); El hecho de los
padres ha yan usado mu chas preguntas refuerza este hecho .
Las 3 cate gorías, directivas, declarativos y preguntas reales, parece que cara cte rizan
el habl a cuando la situación es compart ida por ambos, y que ade más, existe una
relati va flexibilid ad en la tarea. En otras palabras la ubicación del mobilia r io o de los
perso najes puede se r dejad a a la inic iativa del niñ o esperando que este justifique el
porque de sus actos.
En es ta condición, los niños mostraron un a gran cantida d de habla, sin' necesidad de
qu e se les pr eguntara, pero con mu chos errores (Emf, X = 3.33; 12.33). E n cam bio las
ni ña s mostraron (gráfica 19) un mayor puntaje en las resp ues tas bien for mad as, esto
es su habl a fue elicitada por las pr eguntas de sus padres, además de que no mostraron
erro res (Rebf, X = 7.33: 5.0).
Respecto de su comportamiento no verba l, las niñas mostraron mayor ma nejo del
mobiliario y de los persona jes del juguete (Ma, X = 34.0 ; 27.67), a l mismo tiempo que
los periodos de observación de las manipulaciones de sus madres y pad res también
fue ron altos (Om, X=27.0; 6.0).
Al igual que sus compa ñe ras, los niños presen taron frecuencia alta en el ma nejo de los
ju guetes pero dos diferen cias apa recen (gráfica 20) un a alta tasa de obse rvación de los
objetos (0 0, X = 13.33; 14.92) es decir fueron menos at rev idos a man ejarlos y
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solamente les prestaban atención , y por otro contestaron las preguntas de manera no
verbal (Sin, X = 5.0; 13.50) pero como se dijo sus declarativos fueron altos. Las
preguntas de los ad ultos se transformaron en indicaciones que se contestaban de
ma nera gestual, todo lo contrario de las niñas.
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Ca pitu lo V. Discusión.

Uno de los problemas metodológicos que enfrentamos en este estudio fue la
va riabilida d de tie mpo a l reali zar las actividades encome ndadas, en tanto mad res y
pad res mostraron interés en la conclusió n de cada un a de las tareas, y en algunos
casos suplantando al niño en lu gar de dirigirlo, como en las activida des con los cubos
(que incluyeron doblad o de pap el y rompecabezas).
Aú n y cuando las ins truccio nes se ma ntuvieron constantes y se hizo hincap ié que las
activida des deberían ser realizadas por los niños con ayuda y orientación de los
padres. La ayuda proporcionada, sin solicitud alguna por los niños, indicaron que la
rapidez con la que termi naran la tarea era lo fundamental
Nos parece que la cita de Chomsky (1976) que abre el capítulo 1 de este trabajo,
señala muy bie n el problema que enfrentamos con las madres y padres de este estudio,
cua ndo expresa que u . • . una "hip ótesis de lo innato" en general también inclui rá (los)
principios que se llevan a cabo acerca del lugar y el rol de la persona en el mundo social,
la naturaleza y condiciones de trabajo, la estructura de la acción humana, la volunta d y
la elección, etc. "(p. 35).
Pa rece que las diferencias en la compresión de los objetivos de las activida des por
parte de los adultos, puede ser consi derada un obstáculo, o un factor que influye en la
interacción con el niño; o bie n, la circunstancia que da sentido a tal interacción. Nos
inc linamos por esta segunda opción .
Al revisar los estudios que fundamentaron nuestro problema de investigación, no
encontrarnos referencia a los problemas de comprensión de la finalida d de las tareas
bajo las que se filma la interacción entre padres e hijos. Lo que si encontrarnos fue la
re fere ncia constante a que los pe riodos de observación, o de filmación, siempre fueron
constantes.

Las diferencia entre los contextos:
Encontramos diferencias de habl a en la real ización de las distintas tarea s. Tan to los
punta jes relativos corno los promed ios de las categorías emplea das as í lo de muestran.
Son 3 las sit uac iones que cons iderarnos re levantes para explicar estas dife re ncias :

1. La comprensión del objetivo de la tarea por parte de l adulto, planteado
previamente .

2. La realización de la tarea y la interacción a la que da lugar y
3. El lugar que la actividad en curso defin e para cada participante.

Desde nuestra perspectiva, y de acuerdo con Wells (1981 ) y Kaye (1986) no es posibl e
separar la activida d prácti ca del aná lis is interactivo. Ambas son comp lementarias,
nu estros datos re fue rzan este punto de vista. De ma nera que la expresión contexto
denota la activida d, la ta rea que da lu gar a un curso de interacción entre los
pa rticipantes y en consecue ncia a un cierto tipo de relación conversaciona l.
En es te trabajo de linea mos una serie de activ idades para eva luar los cambios
int eractivos en situaciones definidas, a diferencia de D'üdorico y Franco (1985), pero
coincidimos en las conclusiones: las pr eguntas, los exclamativos y los declarativos son
producto del tip o de actividades en curso qu e circunsc riben las es tra te gia s interact iva s
de los adultos.
En este sentido, en este es t udio no asumirnos que las caracte r íst icas de gén er o
estereotipadas en el uso de objetos per se gen eren un tipo de habla, corno O'Brien y
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Tagle (1987) sug ir ieron. En esta investigación encontra mos diferencias ent re los
géne ros, en mad res y pad re, niños y niñas , pe ro al atende r a la naturaleza
es te reo t ipada de nu estros uten silios de invest igación, pode mos as umir qu e es to fue ron
"ne utrales" en términos genéricos.
Finalmente, la estrate gia interactiva a partir de la realiz ación de una tarea, da un a
ub icación de cada uno de los actores. En las tareas de dirección , los adultos y los niños
mostraron un comportamiento ad hoc a la tarea. En las activida des de dirección los
niños se concre taron a se gui r in st rucciones. Aunque las niñas en relación con sus
padres fueron más displicen te s. En las de narración manipularon y escucharon. No
hablamos aquí del lugar que el adulto le otorga al niño, sin o del lugar que cada uno de
ellos toma cua ndo realizan una actividad.
Rogoff (1991) sugirió el término "participación guiada" para señalar precisamente que
es en la real ización de una actividad en donde cada uno de los agentes sociales ocupa
un lugar . En todo caso, ella propone qu e la responsabilidad para orie ntar la realización
de un a activida d corresp ond e al más hábil.

Los errores del habl a de los niños y las correcciones por los adultos .
Enc ontram os que cada un a de las act ivida des gene ra un patrón conve rsa ciona l
distinto entre adultos y niños . Es el caso de las correcciones y las repeticiones, que al
sumar sus valores, encontramos hasta un 12% del total de habla de los ad ultos. Este
va lor no indi ca que los niños tie nen una retroalimentación explícita en aque llas
actividades en las que el niño está obligado a expresarse, en nu estro caso, recordar un
cuento.
Este dato, esta muy lejos de los reportados por Hoff-Ginsberg (1985 ,1986) y Bohanon y
Stanowicz (1988); por otro lado, es necesario pre cisar que el dato combinado de
correcciones y repeticiones en el marco de una tarea que da lugar a una interacción
particular, no se toma en cue nta por parte de Howe (1993), ni por aq ue llos que
prop us ieron la teoría de la Learniability (Gordon, 1990)
Un a revi sión de los datos de Penner (1987) mu estra que ella re portó frecuencias de
re petición de 14.5 cua ndo los niños tenían 21· 26 meses de eda d y 11.4 en el grupo de
34·40 meses. Ella concluye que en tanto los niños domina n el len guaje, la frec uencia
de re petic iones es menor. No obstante, nuestros datos indican que no sólo debe mos de
prestar atención a la edad si no a las actividades en las que el niño tiene oportunidad
de hablar.
En esta actividad, las preguntas reales (p) respecto de los dibujos presentes, permitió a
la madre explora r, como sus declarativos orientaron la at enció n del niño, es decir de
cómo su ha bla hacía ostensibles algunas de las características de los personajes y los
objetos de un a viñeta, a l mism o tiempo se evaluaba el vocabulario del niño y sus
problemas para enuncia r ad ecua da mente u na pa labra o la cons t rucción de un a frase .
En consec uencia , pode mos señalar que ay udar al ni ño a recordar un a narración pu ede
ser consi de ra do el "segundo momento" o el "T 2" pla nteado por Yoder y Kai ser (1986).
Nuestro estudio no estaba, directam ente, centrado en hacer una eva luación del
aprendizaje y uso del len guaje en los niños, de ahí que no se prestara atención a tal
cuest ión. Por ende no eva luamos las características est ruct ura les del habla del niñ o
(numero de palabras por expresión, vocabulario, uso de verbos, frecuencia de
sus t ant ivos, etc) . No obstante las posibilidades para eva lua r el apre ndizaje y uso del
lenguaje con el procedimiento de conta r un cuento y ayuda r a recordarlo son
promet edo ras.

- 52 -



_ _ _ _ _ ______ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ ____ _ _ Ottega Ram-rez

Las preguntas de pr ueba como limitaciones del habla.
La distinción entre las categorías Preguntas de Prueba , que se resp ond en afirma ndo o
negando de manera verbal y no verba l, y las ' Pr eguntas reales es cr ucia l en la
discusión de los procesos de apren dizaje del lenguaj e, sobretodo, porq ue en nuestro
est udio, los niños emplea ron preguntas, pero sobretodo porque al manipular los
materiales , encontraban algo sobre lo que señal aban al mism o ti empo que observaba n
el rostro de la madre. Esta secu en cia fue acompañada de un a gran ca nti dad de
expresiones mal forma das, las que fueron interpretadas en tal contexto, como
preguntas o declarativos , como se ilustra con los siguientes cas os:

Niña: 1:08 años
M. Bueno, sabes que Adri va mos a ju gar con los cubos
N. (manipula los cubos)
M. No, [no los destruyas', asi ya los viste, qu e bonito está, ahí, mira ponlo en su lug ar

(N. juega con los cubos)
M. Ahí , mira, pon lo en su lugar, toma un o de los de allá, ahora ponl o en su lug ar.
N. (hace lo que se le pide)
M. A un lado, [ay, se cayó! ... ponlo ot ra vez dond e estaba
N. (coloca el cubo)
M. No a un lado, del lado de acá ... tú hazlo, a ver un cubo, enséñame uno.
N. (hace lo que se le pide)

(b)Niña: 3:02 a ños.
M. ¿Ya está n los cuatro color es de arriba?
N. Si (observando los objetos)
M. Nnno es cierto
N. Son iguales (obse rva los obje tos) oo. ¿el a ma rillo?
M. Mmmju (aproba ndo)

(N. ca mbia la posición del cubo)
¿ya? ¿segura?

N. Si ... ya, segura (voltea a ve r a la mad re) ya .
M A ver ahora observa el de acá (señ alando un cubo)
N. (cambia la posición del cubo seña lado) Ya es tá Ma' (seña la ndo) ... Ya
M. ¿Ya? .... ¿segura?
N. (asient a con la cabeza) Ya es tá ... ahora siguen estos (se desplaza y toma otros
algunos juguetes)

Por ot ro lado, los niños podrían asumir algu nos gestos o expresiones ines pecíficas, pero
conti ngente s, como ¿jum ?) o ¿qué?, como cuestiona mie ntos especí ficos a sus
expre siones verba les (Anselmo, Tomasello y Acunzo, 1986), y por ende estar obligados
a responde r o repetir, como se mostró en los resultados.
Es posib le considerar, qu e en ambas actividades, narrar y record ar, adultos y niños
construyeran un tópico de conversación, y que man tenerse en el aquí y ahora fuese
responsabilidad de ambos (Wanska, 1986) en donde las pr eguntas y los declarativos
die ran coherencia y sec ue ncia a los actos, de ma nera que expresa r nominales , como
clases de objetos, y específicos, como los nombres prop ios formara parte re levante para
la corrección a través de la rep eti ci ón! . Como señala Wells (op.cit): una conside rable

I Proceso que es común a los niños ciegos, como lo demostró el trabajo de Bigelow (1987)
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proporclOn de expresiones de los adultos están orientadas a expandir y checar las 
expresiones infantiles, y a repetir y parafraserar las propias, y esto agrega otra 
dimensión, la de repetición, la cual puede ser de ayuda al infante." 
Fue evidente que ambas actividades supusieron el uso de verbos de acción, y su 
expresión en presente y pasado. Aunque es prematuro hablar del aprendizaje de los 
tiempos del verbo (Stevenson, 1987) es importante indicar que los niños usaron los 
mismos materiales en dos condiciones conversacionales distintas, que implicaron el 
uso de los verbos de acción en dos tiempos, presente y pasado. 
Nuestros resultados confirman los de Camerata (1987) respecto a que el uso de 
nombres es más frecuente y preciso que el uso de los verbos, no obstante subrayamos 
que los adultos se apoyaron en expresiones como, ¿a ver que dijimos? ¿Acuérdate que 
pasó con el león? ¿La vez anterior vimos a la ranita, si te acuerdas? Para ubicar al niño 
en dos momentos diferentes y hacer las preguntas correspondientes a los nombres y 
acciones. 

Las diferencias entre los padres y las madres . 
No obstante que el patrón de habla de los adultos supuso pocas oportunidades de 
habla, en los resultados se mostró que los niños tuvieron oportunidad de expresarse. 
Encontramos diferencias de généro, las niñas mostraron más expresiones mal 
formadas y emitieron más sonidos que los niños 
Durante la narración del cuento, al patrón de dirección se sumaron algunas categorías 
que nos hace suponer un cambio en la interacción en la relación de las madres hacia 
sus hijas e hijos: la aparición de las categorías referentes al reconocimiento de los 
declarativos de los niños, y alta frecuencia de la categoría de manipulación. 

Dos patrones de interacción. 
Según nuestros resultados, encontramos dos patrones de habla que caracterizan la 
relación conversacional de los adultos con sus hijos: el usado en las actividades de 
dirección, compuesto por la secuencia Declarativos, Directivas, Preguntas de prueba y 
Llamadas de atención; y el segundo, el referido a las actividades de conversación, en 
donde son necesarios los turnos de habla del niño - dónde las oportunidades para 
repetir, parafrasear, extender y ampliar las oraciones y palabras, tanto las del niño 
como .del propio adulto, son más frecuentes- que en nuestro caso se integran por las 
categorías de Reconocimiento de Declarativos, Repetición de declarativos. 
Reconocimiento de declarativos con repetición y Respuestas con Reconocimiento de 
Declara tivos. 

El patrón de dirección. 
Para el caso de las actividades de dirección, madres y padres, aunque en distinto 
patrón, encontramos la secuencia Declarativos, Directivas, Preguntas de Prueba y 
Llamadas de Atención. Esta característica de habla se repitió en las actividades de 
dirección, en la narración y en la "casa del árbol". Dicho de otro modo, en la 
organización de la actividad conjunta, los adultos llamaron la atención de sus hijos 
respecto de la actividad a realizar y señalando las características de los objetos que se 
usarían, o enfa tizando algunas de sus características físicas, además ubicaron al niño 
en aquello que los rodea. 
Desde hace dos décadas, se ha planteado que este patrón está vinculado con el 
aprendizaje de la función de referencia (Ross, 1986) dado que se enfatizan los nombres 
de los objetos y sus características (como los colores, Andrick, 1986) además el niño 
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está expuesto a escuchar el uso de los verbos de ace ren (jm ir a l, ¡júntalos!, [p égal os l,
[e rnpujal, ¡jálalos!) y ha propuesto que es tas ca racte rísti cas de habla es tán
correlac ionadas con un incre me nto en el vocab ula r io de los niños (Masur y Gleason,
1980; Howe, 1993).
Nuestros resultad os muest ran qu e los niños , en este patrón de habla de los adultos, se
expresan, ignoran, se desplazan, ofrecen, manipulan los 'objetos cuando se les señalan,
responden. Aú n en un patrón de in teracción en el que sólo se siguen in strucciones, el
niño no es pasivo. Como Ross (op.cit .) sugirió, pa ra mu chas de las palabr as,
particularmente las qu e refieren actos , la man er a en la cual el niño pu ede mostrar su
comprensión es a través de responder una solicitud o llevar a cabo la acción.
Por ot ro lado , es necesario tener claro que un patrón de habl a en dond e los Declarativos,
Directivas, llamad as de atención y Pregun tas, son frecuentes, las oportunidades de
hablar son mínimas, por ende , no puede haber retroalimentación del habla de los niños.
De manera que sería difici l encontrar evidencia de una "retroalimentación contingente"
cuando no hay oportunidad de habl a r, bien, de existir seria de una frecuencia muy baja.

El patrón conversacion al.
Al narrar una historia, y posteriormen te ay uda r al mno a record ar la narracron,
implicó un ca mbio en el habla de los adultos, caracterizado por frec ue ncias altas en
Pregunt as re a les (¿cómo?; ¿no te oí?), Decla ra t ivos, Reconocimiento de Declarativos
(¡aja!; [si, se llam a perroj), Reconocimiento de Declarativos con Repetición (¿roja?, si la
casa es roja), Respuestas con Reconocimien to de Declarativos con Repetición (jnol, el
león , no dice [guau , guau], dice [grrrrl) las cuales se ilustran en los extractos 1 y 2.
Al cont ar la hist ori a , y ay uda r a rec ordarla, todas las madres permit ieron que los
niños manipularan las viñ etas sobre en las que esta se fundamentó, de maner a que los
niños aprovecharon la oportu nidad para preguntar, señalar o simplemente cambiar su
atenció n (ver . Figura 4) . Esto fue aprovechado por las madres para hacer preguntas
acerca de las figuras de las viñetas -el nombre o el sustantivo, lo que hace o hizo
según la hi s tor ia contada, etc.- y a partir de las respuestas de los niños, darle
coherencia a su hi stor ia o bie n a l rec uerdo.
Este hecho implicó una mayor a te nció n a las formas de hablar de los niños por parte
de los adultos, de maner a qu e las pregu ntas fueron us ad as par a exp lorar los
conocimientos de los niños sobre aque llo que se ñala ba n o lo qu e mi rab an, como se
muest ra en los siguientes casos:

(1)
Est (2:4): ¿a nita?
Madre: si , es una ranita , ¿ya viste sus ojitos y sus patitas?
Est: (afi rma con la cabeza)

(2)
Al (2: 1): -mirando una viñeta donde a parece un perro
Madre: ¿que es?
Niño: (volteando a ver a la madre)

'nper ito (sonrié)
Madre: aja, y ¿cómo hace el perrito? (sic)
Niño: (mirando a la madre)

¡guau!, ¡guau!
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A diferencia de las actividades de dirección, las madres en esta tarea, permitieron que 
los niños manipularan y en cierto sentido, fueran dirigiendo la construcción de la 
historia, sobretodo cuando realizaban alguna pregunta. Ya Fench y Woll (1986) habían 
subrayado que la actividad de los niños en la interacción transformaba su relación 
asimétrica con los adultos, al formular preguntas y orientar a los adultos hacia sus 
intereses. 

Conclusión. 

Al igual que muchas de las investigaciones citadas, replicamos los datos que sugieren 
una baja frecuencia de episodios de retroalimentación. También, encontramos que el 
habla de los pa:dres esta caracterizada por ser directiva y controladora (Sapien, 1995). 
Pero el análisis de las características de cada una de las actividades y la relación 
conversacional que incorporan, mostraron diferencias, tanto en el patrón como en la 
frecuencia de las categorías, por ende más que un acuerdo con la bibliografía citada, es 
necesario precisar algunos aspectos: 
En primer lugar, debemos de ser más prolijos en el uso del concepto de "contexto", o 
por lo menos hacer explicita nuestra comprensión, ya que la palabra es muy usada 
dentro de nuestra disciplina. 
En el caso de este trabajo, al argumentar sobre las características del "contexto" en la 
investigación sobre el aprendizaje y uso del lenguaje, hemos tratado de mostrar que no 
ha sido sencillo pasar de la mera recopilación de muestras de habla de los niños, hasta 
llegar al punto de habla.r de contexto como una manera de interactuar en el curso de la 
realización actividades. 
Nuestro estudio indica que la relación conversacional desarrollada para cumplir con 
una tarea, da la oportunidad para nombrar hablar aprendiendo a corregir o para 
actuar aprendiendo a obedecer, y en ambos caso supone una comprensión total , en 
tanto el comportamiento gestual y el habla son uno solo. 
De alguna manera Bruner había señalado el camino cuando en 1978 indicaba la 
necesidad de atribuir " ... una mayor importancia, a la pragmática, ", a la función 
directiva del lenguaje mediante la cual los hablantes influyen en la conducta de los 
demás al intentar realizar sus intenciones." (p. 159) 
Al considerar la posibilidad de que los contextos, como se defínan, generen cambios en 
las interacciones de las persona, se nos brinda la posibilidad de ser más precisos en la 
explicación o en la descripción de su comportamiento. 
Kaye (1990) acuño el término "marcos de cuidado diario" para diferencial' las distintas 
actividades de cuidado y atención que los padres desglosan durante el día, las que 
desembocan en rutinas de relación entre los niños y sus cuidadores. De manera que 
dm'ante las rutinas de alimentación, baño o cambio de vestido, yen las ocasiones en que 
se encuentre despierto y confortable con las personas que lo rodean, el infante puede 
tener muchas oportunidades para aprender a diferenciar los distintos patrones de 
comportamiento que los adultos mostramos, al responder a sus vocalizaciones, a su 
sonrisa, a sus acercamientos y contactos con los objetos que lo rodean; y como parte de 
estos patrones, se integraría una manera de hablar. 
Asumimos el contexto como una macrosituación, que integra la realización de una tarea o 
actividad y los procesos interactivos que derivan de la secuencia a acciones en CUl"SO en el 
cumplimiento de tal actividad, a diferencia de aquellas tendencias que definen el 
contexto como la situación en dónde se desarrollan los procesos de interacción entre los 
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participantes, o bien de quienes solo ven ella propia interacción el contexto, que en este 
trabajo denominamos microsituación. 
En consecuencia, partimos de que circunstancia, objetos, y relación interpersonal son 
las fuentes del proceso de aprendizaje del lenguaje. Así el lenguaje, como parte de las 
actividades entre los actores, está situado. No es posible escindir el aprendizaje de las 
reglas sintácticas de las actividades conversacionales que están intrínsecamente 
ligadas a las actividades en curso. 
Por otro lado, hemos encontrado que un problema metodológico, como el de mantener 
constantes los periodos de filmación , dio pistas de que la comprensión que los adultos 
tienen de la tarea a realizar forma parte del proceso interactivo con sus hijos, 
orientando la manera de dirigirlos así como de evaluar sus habilidades de 
manipulación o de cognición. 
Finalmente, los resultados de este trabajo no indican los adultos estamos más 
interesados en dos cuestiones: evaluar la comprensión de los niños respecto de 
nuestras instrucciones y mensajes. Constatar a través de sus acciones o gestos si 
fuimos o no claros en lo que solicitamos, pedimos o indicamos. En otro plano de la 
interacción estamos preocupados por entender las intenciones comunicativas del los 
niños en tanto los consideramos inhábiles en el proceso comunicativo. Estas 
circunstancias no son jerárquicas, sino que están presentes en cada uno de los 
momentos de la interacción. 
A partir de estas preocupaciones, los adultos estamos mayormente interesados en la 
comprensión mutua que en las formas , gramaticalmente correctas, de nuestra habla o 
del habla del niño. En todo caso, corregimos lo obvio, es decir aquello que no permite la 
comprensión, sea fonético o gramatical. 
Estos argumentos nos llevan a interpretamos que el proceso de negociación, sugerido 
por Golinkoff (1986) no es una propuesta de aprendizaje del lenguaje, por lo menos no 
en primera instancia, sin la búsqueda de compresión mutua, en la cual se deja de lado 
el problema de la forma sintáctica. 
Suponemos que estas son las razones por las cuales la n:ecuencia de correcciones por 
parte de los adultos, cuando los niños cometen errores en el uso del lenguaje, es poco 
frecuente. Nuestros resultados nos llevan a tomar esa posición. 
Al proponer dos patrones conversacionales tratamos de mostrar las distintas 
posibilidades de desarrollo que cada uno de ellos brinda, tanto a los niños como a sus 
cuidadores. 
El patrón de dirección describe como los adultos son exigidos en el desarrollo de 
habilidades para la dirección y regulación de las acciones del niño, de manera tal que 
sean capaces de ser claros en sus indicaciones y de atraer la atención del niño sobre las 
características de los objetos que son relevantes a la tarea a o que son complementarias a 
las acciones del adulto. Por su parte, el niño esta en la condición de atender a la 
referencia, de escuchar lo que el adulto trata de señalar a través de su habla, nombrado 
objetos y describiendo las acciones, y con junto a estas referencias, la formas sintácticas 
usada en las denominaciones (los artículos, los advertidos de tiempo y de lugar, los 
conectivos, etc). A través de sus afirmaciones, negaciones o de sus acciones en si, el niño 
da muestras de comprensión y el adulto puede corregiJ.· o no sus formas de diJ.·ección. 
El patrón conversacional exige que el niño hable, se expone así a las correcciones de sus 
formas fonéticas y de construcción gramatical. Ahora el adulto está en condiciones de que 
él sea más claro, y el uso de preguntas, que no implican solo una afirrpación o una 
negación, sino junto a estas el niño aprende a referiJ.·se a hechos presentes y pasados. Y el 
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adulto se aclara, a través de sus preguntas no sólo lo que el niño recuerda sino como lo 
habla. 
Ambos patrones proporcionan distintas posibilidades de acción y, obviamente, de 
corrección. Pero, no solo eso, sino que los niños también están expuestos a las distintas 
maneras de relacionase con sus cuidadores, sea la madre o el padre. 
No solo proponemos dos patrones conversacionales, que están intrínsecamente ligados a 
las actividades en curso, sino que éstos dan oportunidad a ser experimentados de manera 
distinta a través de la interacción con los adultos de distinto género. 
Como nuestros datos lo sugieren, las madres son capaces de centrarse en las 
características de los objetos por medio de sus declarativos, mientras que los padres son 
más directos, al señalar el objeto y hacer preguntas. 
Para decirlo de alguna manera, al problema de las correcciones de los errores del habla 
de los niños aún que quedan muchas precisiones respecto de la interacción entre los 
cuidadores y los niños que son necesarias descubrir para describirlas en detalle, este 
trabajo aporta una de tales descripciones. 
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