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En el camp::i de la psicología del desarrollo wia de las áreas que ha sido 

roás estudiada y que desde sierrpre ha suscitado gran interés es la referente 

al proceso adquisitivo y de desarrollo del lenguaje, debido muy posiblenen

te a la asanbxosa facilidad, pese a la carplejidad del o6digo, con que los 

niños parecen asunirlo y, también, a la iJr¡lortancia que este código tiene 

en el desarrollo social, afectivo y co¡nitivo infantil. 

El estudio del proceso mencionado desde los primeros diarios biográfioos

descripti.vos de la caiducta lingll!stica de los propios hijos de los autores 

(p. e., Oiarles Darwin, 1877 citado en Dale, 1984) hasta nuestros dlas, ha 

ido bosquejando un rico y canplejo panorama teórico en el que destacan 

principalmente loo enfoques enpirista, innatista e interaccionista. Estos 

enfoques canportan cada uno planteamientos diferenciados acerca del lengua_ 

je y su adquisición, particul.axmente del papel del denominado "input" en 

esta última, lo cual es de interés en este trabajo. 

A lo largo del presente trabajo y caio lo han.hecho.diversos autores 

(p. e., Blount, 1972; Ola¡;rnan, 1981; Delgado, 1990; Furrow, Nelson· y Bene -

dict, 1979; lloff-Ginsberg y Shatz, 1982; Pérez, 1988; Rivero, 1993; snow y 

Ferguson. 1978, entre otros) en el ámbito psicoling\listico, empleam:>s el 

té:anl.no input (al igual que sus sinóniltDs 'ins1m:>', 'habla dirigida al.ni -

ño', 'registro nntherese') para referirnos a la infcn:mación ling\l1sUca · 

(verbal y no verbal) de entrada, o perceptible, que el niño recibe de su 

entorno social en las interacciones. 

Ahora bien, el enfoque empirista clásico (Skinner, 1957/1981), cuando 

aún se desconocía la calidad del input o habla dirigida al niño, oauúnmente 

denani.nada _también "iootherese" (Fernald, 1982), ha invocado mecaniS111Js arn -
bientales (imitación, refuerzo, asociación, etc.) aplicablés también a la 

"conducta general" (Bruner, 1986) para explicar el aprendizaje lingll1stico, 

los cuales resultaron insuficientes al no dar cuenta de la naturaleza pro -

. ductiva y creativa del lenguaje y de la rapidez con que éste se adquiere. 

A s·u vez, el enfoque innatista ( Chansky, 19G5/1975; 1981; M::Neill, 1970 

citado en Hernández, 1984b) al atribuir erróneamente características nega -

tivas al input que el niño escucha ha relativizado su importancia con res -

pecto a los factores internos de carácter innato (gramática universal, LllD, 
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maduraci6n) en su explicación de la adquisición. Esta explicación al des -

cartarse el supuesto menciooado, pues, en contraste al habla adulta normal 

(parámetro del cual partió el enfoque innatista), el habla dirigida al niño 

constituye una rica y adecuada fuente de datos bastante sintonizada al de -

sarrollo psicolingUístico infantil; y también por la dificultad de cattiro -

bación de la gramática universal, ha penlido fuerza. 

COOtrastando con las posiciones anteriores y siguiendo la evolución de 

la investigación y los descubr~entos, el enfoque interaccionista trata en 

fonna conciliadora el papel o las aportaciones del input o contexto social 

y las aportaciones inherentes al niño en su explicación del prooeso adql.li. -

sitivo y de desarrollo lingüístico y, además, en el estudio del mismo inte

gra las dimensiones fundamentales del lenguaje de fonna, contenido y uso. 

Por estas razones, el enfoque interaccionista es considerado actualmente 

oc:m:> la directriz más favorable (Bruner, 1986; Rivero, 1993), capaz de pro

porcionar una visión integral del proceso mencionado. Esta visión integral, 

la cual implica una concepción de la adquisición del lenguaje, continuada y 

dependiente de la adquisición de la cultura, la consideración del inicial 

carácter asimétrico de los contextos de interacción social adulto-niño, el 

trato de la disponibilidad y papel de apoyo del adultO en la evolución y/o 

oonvencionalización infantil de diversos aspectos cxmmicativcs, etc., es 

posible de conectarse a ciertos planteamientos (zona de desarrollo próximo 

e intersubjetividad) de la teoría sociocultural de Vygotsky (Bruner, 1981, 

1988; Vygotsky, 1988; wertsch, 1988); y es capaz de proporcionar tani>ién 

elementos de utilidad para una mejor intervención en el proceso adquisiti -

vo. 
Debido a tales ventajas del enfoque interaccionista y a la escasez de 

estudios (De Lima, 1988; Sánchez y Schnabel, 1993) conducidos bajo esta óp

tica en nuestro pais, pese a la gran atención cjue 'ha tenido en otros paí -

ses, considerarnos de suroo interés efectuar oc:m:> trabajo de tesis una inves

.tigación documental acerca del papel que deseripIDa el habla dirigida al ni

ño o "motherese" en el proceso de adquisición y desarrollo lingüístico. 

La importancia de esta investigación 'canpiladora, creenos, radica en que 

además d'e proporcionar un breve panorama histórico res.,ecw del tena en 

cuestión, integra elementos de valoración de las aportaciones infantiles y 

sociales o interpersonales en el proceso adquisitivo. 

II 



En cuanto a esto últim::>, el presente trabajo pei::mi.te conocer: 

a) las características más relevantes en las dilrensiones de forma, con -

tenido y uso del habla dirigida al niño o motherese durante el proceso de 

adquisición y desarrollo del lenguaje, 

b) el papel que desempeña tal registro, en general, en dicho proceso, 

c) el panorama de la inveo;tigación relativamente actual del tema, inclu

yendo aspectos teóriccs, empíricos y metodológicos de esta investigación, y 

d) la conceptualización del nDtherese cano algo SEl!ejante a la idea vy -

gotskiana "zona de desarrollo pr5itino". 

Caro implicaciones de todo ello, este trabajo puede propiciar investiga

ción futura en torno al motherese, proporcionar pauta y elementos de utili

dad para la elaboración de programas de intervención lingüística más efica

ces y servir caoo elanento de apoyo a la canunidad profesional encargada de 

la educación del niño en las primeras etapas de desarrollo. 

Ahora bien, nuestro trarajo presenta la siguiente estructuración: 

El primer capitulo ofrece un panorama teórico de las propuestas o apro -

ximaciones (conductual, lingüística, cognitiva y psicolingüística) más re -

levantes que conviven en la actualidad, las cuales por' su distinta concep -

ción del lenguaje y del ambiente en que éste ocurre se ubican en uno de los 

tres enfoques (empirista, innatista e interaccionista) principales de este 

panorama. Asimismo, trata los factores biológicos, intelectuales, sociales 

y lingüísticos inherentes al niño que se han considerado deterndnantes del 

proceso adquisitivo y que a lo largo del núsmo ponen límites a los efectos 

de la experiencia. 

Caro carrplemento de lo anterior, el segundo capítulo expone en forma ge

neral el curso de la adquisición y desarrollo del lenguaje oonsiderando las 

dfny,¡¡siones, por orden de aparición, de uso, contenido y forma en el perío

do prelingüístico y su paulatina conformación y evolución en el periodo 

lingüístico. 

El tercer capítulo presenta una descripción de la 'hipótesis m:>theXese' 
que incluye un bosquejo teórico centrado en los datos que la respaldan en 

el ámbito psicolingüístico, las diferentes interpretaciones existentes de 

esta hipótesis y la enunciación de las principales características del re -

gistro en ambos perícxlos del desarrollo lingüístico. 

Detallando niis la hipótesis motherese, el cuarto capítulo presenta alre-
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dedor de este . tm>a las direcciones ("fine tuning", "efectos matherese", 
controversias) actuales de investigación y, en un marco teórico más defini

do< la convergencia entre dicha hipótesis y el concepto vygotskiano "zona 

de desarrollo próximo". 

Finalmente, el quinto capítulo ofrece una conclusión general y algunas 

sugerencias para la realización de trabajos futuros y aplicaciones prácti -

cas. 

IV 
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CAPITUW I: APROXIMACIONES TmRICAS SOBRE LA ADQUISICION DEL LENGUAJE Y 

FACTORES DETERMINAm'ES DEL PROCESO DE ADQUISICION 

1. APROXIMACIONES TroRICl\S SOBRE LA AI?;¡UISICION DEL LENGUl\JE 

El ser hmiano tiene la posibilidad de expresarse y de canunicarse por 

medio de diferentes sisteiras. uno de ellos es el lenguaje verbal, el que a 

través del desarrollo llegará a ser en el niño el medio de expresión privi

legiado (!loada, 198 7 ) • 

El proceso de aprendizaje del habla ha fascinado por igual a padres y a 

estudiosos que durante siglos han observado la oonducta lingüística del 

niño. Sin embargo, se considera que es hasta fines del siglo XVIII cuando 

se empiezan a realizar estudios empíricos acerca de la adquisición del len

guaje (Dale, 1984). Varios padres científicos canenzaron a elaborar "bio -

grafías" de sus bebés, poniendo especial atención en el lenguaje. El más 

famoso de estos padres biógrafos fue Charles carwin (1877, en Dale, 1984) • 

En las últimas décadas el interés por explicar el proceso de adquisición 

y desarrollo del lenguaje ha aumentado enonnemente, surgiendo diversas 

aproximaciones teóricas tales caro: la conductual, lingüística, cognitiva y 

psicolingUistica; cuyas directrices se pueden resumir en empirista, inna -

tista e interaccionista (Lund y cuchan, 1988). 

El enfoque empirista sostiene que todo el conocimiento (incluyendo el 

lenguaje) deriva de la experiencia, frente al enfoque innatista o raciona -

lista que ve a la man te hunana caro la única fuente del conocimiento (Her -

nández, l984b). El enfcx:¡ue interaccionista, por su parte, señala que el 

origen del desarrollo psíquico no se encuentra sólo en las características 

intrínsecas al organismo ni en la ooldeadora influencia de los estímulos 

extenos, sino en la interacción del organisiro y el medio que, según Scha -

ffer (1979), es bastante estructurada desde los inicios de la vida del bebé. 

Se considera pues, que es en un conte><to interactivo donde tiene lugar la 

nayor parte del aprendizaje temprano, constituyendo el lenguaje uno de es -

tos aprendizajes (Hernández, 1984a; Schaffer, 1980). 

Cano se puede observar, cada enfoque presenta una visión particular del 

lenguaje y su adquisición. Dado que nuestro interés radica en considerar 

las características del habla dirigida al niño y su posible influencia en 
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el proceso de adquisici6n y desarrollo lingüistioo, creeoos necesario ofre

cer un panorama teórico de las aproximaciones más recientes que han surgido 

intentando explicar dicho proceso. 

En la primera sección de este capítulo se hará una breve descripc:i6n de 

los elementos conceptuales de las aproximaciones teóricas siguientes: 

oonductual, lingliística, cognitiva y psioolingliistica, considerándose den -

tro de esta última tres tendencias o lineas de investigación; la del acto 

de habla, la interactuante y la enfocada al hecho o evento. Con base en di

cha descripción se delimitará al enfoque interactivo. 

En la segunda sección se hará referencia a los factores que di versos au

tores han considerado detenninantes del proceso de adquisición del lenguaje. 

1.1 •. Aproximación oonductual 

Existen varios autores enmarcados en la corriente oonductista, por ejem

plo, MaWrer, Clegood, entre otros (v. Pérez, 1984). Sin Elllbargo, se le con -

sidera representante de la aproximación que nos ocupa a B. F. Skinner. 

F.ste autor afirma que el ooop:>rtamiento verbal no es diferente de otros 

tipos de caTipOrtamiento (incluyendo el pensamiento) y caro tal es adquirido 

a través de procesos de condicionamiento, imitación, práctica, generaliza -

ción y refuerzo (Ardila, 1983). El lenguaje es asi, una conducta observable 

aprendida mediante imitación y el reforzamiento selectivo de sonidos y oan
binaciones de éstos, es simplemente un proceso de asociacHin condicionado 

e Skinner, 1957 ;1901 > • 

Bajo esta perspectiva, todo canportamiento verbal primario requiere la 

interacción de dos personas: un hablante y un oyente. El oanportamiento del 

oyente puede sér ·verbal o no, pero es el modo de actuar del. hablante el que 
debe tenerse en cuenta. 

Siendo el. habla una respuesta notora, el m:xlelo de aprendizaje que 

Skfoner pxopone es el operante¡ es decir, una acción casual es reccrnpensada 

y, a 'causa de esto, la acción vuelve a ser repetida hasta que se convierte 

en parte del repertoiio del ccmpcrtamiento de la persona. Dicho autor su -

giere que una anisi6n hablada puede surgir mediante diferentes tipos de 

operante, los principales son: respuesta ecoica, mando y tacto (Skinner, 
op. cit.). 

2 



La respuesta ecoica es una sirople repetición del niño de los sonidos he

chos por los padres u otras personas y caoo ellos le ~ pres~ 

le atención a su focwa ecoica si ésta es bastante parecida al est:Imulo ori

ginal. 

Una respuesta puede ser aprendida también caoo un !!2!!!!2 (el ténnino se 

deriva de dananda, contrademanda; skinner, op. cit.), el cual es resultado 

de un estímulo de necesidad. En el caso del niño, al sentirse incómodo de -

bido a un estado interno (hambre, dolor, etc.), emite al principio un soni

do al azar que incita a los padr.;s a una respuesta. Si tal respuesta logra 

cubrir una necesidad actual, repetirá tal sonido siempre que desee satisfa-:

cer esa necesidad. 

Skinner menciona además un tipo de respuestas parecidas a las que deno -

mina~ (se relaciona oon "hace contacto con" el mundo físico), que son 

respuestas al azar en presencia de un estímulo particular. El niño hace un 

cierto sonido cuando ante un estúnulo encuentra una reccJllleIISa• lo que le 

le llevará a repetir el sonido dondequiera que aparezca dicho estimulo. 

Debido a este refuerzo por parte del oyente, el pequeño aprende a decir el 

nanbre de las cosas, personas, juegos, etc., y así, paulatinamente, es ca -

paz de hablar acerca de su medio ambiente. 

Es importante hacer notar que la explicación de esta aproximación no to

ma en cuenta ninguna de las dimensiones fundamentales que presenta el len -

guaje tales caro la forma (fonología y oorfosintaxis), contenido ( s'31lántl -

ca) y uso (pragmática) (Pérez, 1984 op. cit.). 

Caro se ha podido observar, la aproximación conductual presenta una vi -

sión empirista del lenguaje, ya que sostiene que los adultos por medio de 

la atención, aprobación y satisfacción de las necesidades biológicas re 

fuerzan la actuación del repertorio del habla en el niño. El desarrollo del 

habla es detenninado solamente por el canportamiento reforzador de los pa -

dres (Hernández, 1984b p. 11). 

1.2. Aproximación lingüística 

Resultado por una parte, de la insatisfacción hacia el enfoque empirista 

de la aproximación conductual y por la otra, de una oposición al estructu -

ralism:> que iroperaba en la década de los 5 O' s, en particular, la lingllística 
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descriptiva que se ocupaba de la ordenación de los hechos lingillstioos; 

surge en contraposición una visión del lenguaje cano algo innato, creativo, 

visión que va ligada a la teoria lingüistica de su mentor l!lollm Olcxnsky. 

Desde luego, este autor no es el úniex> dentro de esta aproximación pero si 

es el más representativo. 

OlcmskY (1965/1975) critica duramente los intentos por explicar algo tan 

cxnplejo cano es el lenguaje apelando a los principios del aprendizaje E-R, 

los cuales operan sobre un corpus li.ngUlstico limitado. En su critica argu

menta. que la rapidez del aprendizaje del lenguaje invalida la aplicación de 

dichos.principios. 

Afirma también que el lenguaje es una conducta regulada y no una conduc

ta condicionada, y lo define oaro un grupo de reglas internalizadas alta -

mente canplejas que los hooianos están "preprogramados" biológicamente a ad-. 

quirir (Olansky, 1957/1974) ¡ el habla es asi, la actuación del que ha inte

riorizado una lengua. El autor hace explicita esa "preprograrnación" postu -

lande un Mecanisno o Dispositivo para la Adquisición del Ienguaje (I.anguage 

l\cqUJ.sitioo Device: LAD), el cual es innato y propio de la especie hianana 

(Olansky, 1965/1975 op. cit.¡ 1981). La adquisición de la estructura del 

lenguaje depende del LAD que tiene ccrtD base una gramática universal (que 

oontiene los universales lingüisticos que son propiedades tanto formales 

caro sus tan ti vas oooames a todas las lenguas) que los hmia.nos poseen de 

forma innata y sin aprendizaje previo. 

Antes de continuar, nos detendrenos en la distincióil que es crucial en 

la obra de este autor: actuación y canpetencia. La actuación es lo que el 

hablante de una lengua dice y oye (p. e,, la producción y percepción del 

habla), ésta provee los datos para la investigación de la oatp:!tencia. Esta 

últiira es el saber interiorizado por el hablante, el saber que aprendido y 

poseido en forma inconsciente le pennite ccmprender y producir una infini -

dad de frases nuevas (v. Mitsou, 1981). La canpetencia puede también defi -

nirse en términos del conocimiento que tiene el hablante de las reglas que 

le permiten elaborar oraciones gramaticales (Belinchón, 1985). 

. ~ky (1965/1975 op. cit.) caracteriza a la ·<Xli¡ietencia oaro un siste

ma de ·"gramática generativa" que consta de tres canponentes: el sintáctico, 

el semántico y el fonológico. los dos últiiros son sólo interpretativos¡ no 

representan ningún papel en la generación infinita de las estructuras ora -
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cionales. 

El canponente sintáctico consta de una base y un OCl!i'Ollente transfonna -

cional. A su vez, la base consta de un subcanponente categorial y un lexi -

eón. La base genera estructuras profundas, una de ellas entra en el CCl1po -

nente semántico y recibe una interpretación semántica, las reglas transfor

macionales las proyectan en una estructura superficial a la que luego el 

caiq;ionente fonológico da una interpretación fonética. De este rnodo, la gra

mática asigna interpretaciones semánticas a las oraciones siendo mediada 

esta asociación por las reglas r~ursivas del ccmponente sintáctico1 • 

Olansky (en Mitsou, 1981) dentro de su conce¡x:;ión de la gramática gene -

rativa sostiene la hipótesis de la autonauia de la sintaxis, pues considera 

que en la adquisición del lenguaje se capta el sentido de una expresión una 

vez que se conoce su fornia. 

La cuestión de los detalles de la adquisición del lenguaje en este marco 

es un problema de actuación más que de coropetencia, la cual es innata. 

El desarrollo de la actuación depende totalmente del desarrollo de otros 

procesos caoo el grado de atención y la capacidad de procesamiento de in -

fonnación. 

Bajo estas ideas, la aproximación lingüística propone el siguiente es - . 

quema para explicar la adquisición del lenguaje. 

Datos lingüísticos Principios canpetencia 
primarios (el ha universales gramatical 
bla adulta) o generales 

de la lengua 

Input o Instm:> ILADI--+ 

Habla del 
niño 

OUtput o SUbStm:> 

Los datos lingUísticos primarios (el habla adulta, input o instm:>) cons

tituyen el primer ccmponente de este esquema. El LAD, el cual selecciona la 

gramática que sea canpatible con estos datos y deduce los. universales lin -

gUísticos existentes en los mismos, y el habla del niño ( output, subsoiro o 

actuación) constituyen el segundo y tercer canponentes, respectivamente. 

Los modelos o ejemplos de actuación lingUística en el medio ambiente del 

niño constituyen los datos primarios, los cuales activan al LAD que deriva 

1 Olansky (1981) postula que la estructura ~uperficial desempeña también 

un papel importante en la interpretación semántica. 
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hipótesis acerca de la gramática de la lengua de su medio ambiente (p. e., 

cuáles son las oraciones, dónde va el sujeto de la oración, etc.). 

En la lengua espa/iola, este dispositivo interno llevarla al niño a la con -

clusión de que el plural se foi:ma añadiendo "s" al singular, que para el 

femenino basta añadir "a" al masculino, que el sujeto puede ir delante o 

detrás del verbo, etc. De este m:xlo, el pequeño va ac\.111\llando infonnación 

especifica acerca de la estructura de su lengua usando esos principios uni

versales o generales. La adquisición de esta canpetencia gramatical poc:lría 

manifestarse en la producción de oraciones que corresponden al habla adulta: 

aunque sólo después de un proceso constante de verificación de hip6tesis 

acerca de cáno es la lengua. 

Vem:>s entonces que el LAD es esencialmente una rutina de reconocimiento, 

por la cual, el niño, "aprendiz de hablante", será ca¡laz de reconocer regu:.. 

laridades profundas en la estructura superficial del lenguaje al que está 

expuesto gracias a su conocimiento innato de la naturaleza profunda de to

dos los lenguajes. Reconocerá la realización de estos universales en los 

modelos .lingüísticos de su medio aunque éstos fueren de naturaleza limitada 

y fragmentaria (Bruner, 1984). 

La suposición de que los datos lingUísticos primarios no constituyen una 

fuente rica para la inducción de la gramática en los niños, llevó a Cllansky 

a postular el mecanisno innato para la adquisición del lenguaje (Slobin, 

1974). Así pues, dichos datos s61o servirían para poner en funcionamiento 

tal meca ni siro. 

El argumento chanskyano (canpartido también por McNeill) de que el insu

nr:> es inadecuado para sostener la adquisición del lenguaje se ha interpre -

tado, básicamente, de dos maneras. Una hace referencia a que el lenguaje 

que el niño escucha es un ejernp).o pobre del lenguaje que él debe aprender 

porque aún los hablantes canpetentes producen oraciones "no gramaticales" 

o mal estructuradas, canienzos falsos, etc.; una segunda razón, involucra 

la poca claridad de las relaciones gramaticales, es decir, las caracterís 

ticas básicas de la sintaxis no son reveladas en la estructura superficial 

de las oraciones (Hoff-Ginsberg y Shatz, 1982) • 

Por tanto, la aproximación lingUística chcmskyana refleja un enfoque in

natista del proceso de adquisición y desarrollo del lenguaje, pues supone 

que las categorías de la gramática universal que programan al LAD están en 



la estructura innata de la mente. Todo lo que el niño necesita es una expo

sición al le1guaje aunque éste sea de naturaleza fragmentaria y desoontex -

tualizada. El proceso de adquisición sintáctica, bajo este marco, progresa 

con la ayuda del mínúro conocimiento del mundo o de la oanunicación privi -

legiada con otro hablante (Bruner, 1984 op. cit. y 1986). La única limita -

ción en el ritiro del desarrollo lingüístico son las limitaciones psicológi

cas de la actuación: la atención limitada pero creciente del niño, la capa-

. cidad de la maroria, etc. La canpetencia lingilística está alli desde el co

mienzo, lista para expresarse cuándo las limitaciones de la actuación se 

amplíen por el crecimiento de las habilidades que ·se requieren. 

1.3. Aproximación cognitiva 

En la aproximación cognitiva, a través de J. Piaget, se sostiene la idea 

de que el desarrollo lingüístico sigue los pasos marcados por el desarrollo 

cognitivo, que este últim:> actúa por su propia cuenta y que el prime:co re -

fleja m!is que determina dicho desarrollo (v. Slobin, 1974). 

Para Piaget, la relación entre pensamiento y lenguaje no puede ser vista 

sin una concepción evolutiva que apoye su interpretación, interpretación 

que elabora analizando la relación entre estructuras, fwición sirnbólica2 

o sani.ótica y lenguaje. En forma adicional, señala que su CXJnoepción de las 

bases del lenguaje contrasta con la de Chomsky, pues Piaget (en· Rieber y 

Voyat, 1981 p. 345) consiclera:que todas las .adquisiciones cognitivas, in -

cluyendo el lenguaje, son el resultado de W1 proceso gradual de construc -

ción que, en sus palabras, "canienza con las fo.mas evolutivas de la en 

briogénesis biológica y finaliza con modernas ideas cientificas". Este.p.rc>

ceso en el niño es ;:c.;ibilitado tanto por las contribuciones del organisrro 

ocm::> del medio rn el cual se desenvuelve. 

Bajo este marro epistarológico evolutivo, .dicho autor elabora su ~ria 

2 
Piaget en su obra de 1946/1975 utiliza el término "función simbólica" en 

el miSIOO sentido en que emplea el de "función seniótica" en sus obras pos -

teriores, pero considera más apropiado el empleo del segundo término, pues 

abarca tanto el empleo de los "símbolos" ocm::> el de los "signos" (verbales, 

etc.) que no son símbolos en sentido estricto. 

7 



sobre el desarrollo intelectual al que ve marcado por cuatro períodos: 

el sensorianotor (dividido en VI estadios), preoperacional (consta a su vez 

de dos estadios: el preo:inceptual e intuitivo), de operaciones concretas y 

de operaciones fomales (Piaget e Inhelder, 1973). 

según Piaget (1977), la fomiaciál del ~ento en cuanto "representa

ciál" conceptual es correlativa de la adquisici6n del lenquaje, pero el 

primero no es un sinple resultado causal del segundo, pues ambos son solí -

darios de un pz:oceso más general aún: el de la constitución, en el primer 

período, de la funci6n seniótica. Las_ ralees de esa funci6n .se encuentran 

en el periodo sensorianotor pero es en el período precperacional donde lle

ga, hasta cierto punto, a perfeccionarse. El lenguaj~' aparece en el VI es -

tadio del periodo mencionado junto a la imitación diferida, el juego simbó

lico, la imagen gráfica (dibujo) y la imagen mente.!, constituyendo todas 

estas cooductas manifestaciones de la función sEriótica. 

Dicha función :irrplica: la diferenciación de los significantes (signos y 

símbolos) y de los significados (objeto, acontecimiento, esquema C?"cep 

tual) y la capacidad de evocar gracias a los si•:Jllificantes diferenciados, 

los significados percibidos (Piaget, 1946/197~,). l\hora bien, los símbolos 

son significantes "l1'0tivados" que presentan al.guna semejanza con su signi -

ficado, en cambio, los signos son "arbitrarios" y convencionales. Los pri -

meros son rrotivados porque pueden ser construidos por el individuo solo, 

mientras que los segundos cano convencionales, son necesariamente colecti -

vos; el niño los recibe p:>r el canal de la imitación cano modelos exterio -

res que él acaio:la y utiliza a su manera. 

La aparición de las manifestaciones de la función semiótica en el esta -

dio mencionado, lleva tras de sí un proceso de construcción de esquemas y 

estructuras posibilitado por las funciones de asimilación y acarodación. 

Esas funciones inicialmente no están diferenciadas, su diferenciación es 

correlativa a la diferenciación significantes-significado que define a la 

función semiótica (Piaget, 1946/1975 op. cit.), 

En un oomienzo predc:mina la función asimilativa, hasta el IV y V esta -

dio (8 a 18 meses) se observa una progresiva diferenciación de la aoanoda -

ción y la asimilación pero aún sin el desarrollo de la imitación diferida. 

tn este lapso también, se construye el denc:minado esquema del objeto per -

manente y con él las nociones de tierrp:>, espacio y de causalidad, prácticas 
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que se perfeccionan en los estadios subsiguientes. 

En el estadio VI ( 18 a 24 meses) las prolongaciones de la aCXl'IW:Xlación 

(ésta ya diferenciada de la asimilación) hacen posible la evolución de la. 

imitación simple, presentándose así, la imitación "diferida" de modelos 

ausentes .. que implica, al contrario de la anterior, la capacidad de evoca -

ción a través de la acción. La imitación diferida y su derivad<>, la imagen 

mental, aportan los pritreros significantes diferenciados a la actividad 

asimilativa; ésta por su parte, aporta el "significado", incorporarwlo el 

significante a esquemas anteriores, por lo que le da una significación. 

Esta conjunción entre la imitación efectiva o mental de un modeio auSell

te y los significados aportados por las diversas fonnas de asimilación 

(el juego es una de ellas), permite la constitución de la función semiótica. 

Es entonces cuando la adquisición del lenguaje o sistana de signos colecti

vos se hace posible y gracias tanto al conjunto de simbolos individuales 

cano al de los signos, los esquemas sensoriarotores llegan a transfonnarse 

poco a poco .en conceptos o a conjugarse con conceptos nuevos (Piaget, 1946/ 

1975 p. 10). 

Los planteamientos mencionados muestran el contraste de la visión de es- · 

ta aproximación respecto a las dos anteriormente descritas. El enfoque de 

la aproximación cognitiva es constructivista e interaccionista pues supone 

dentro de la adquisición del lenguaje elementos construidos por el niño a 

partir de la interacción con el medio. Señala que en un contexto necesario 

de lmitación se adquiere el lenguaje, pues si el aprendizaje de éste solo 

se debiera a condicionamientos aparecería al segundo mes (Piaget e Inhel -

der, op. cit.). 

ros puntos de vista del autor que nos ocupó, sin embargo, llevan a un 

énfasis en aquello que es interno para el niño más que en la calidad o es -

tructuración del contexto interactivo, esto se debe a que el propósito de 

Piaget fue elaborar una teoría del desarrollo cognitivo considerando al 

lenguaje, un subproducto de dicho desarrollo (Bruner, 1984 op. cit.). 

l. 4. Aproximación psioolingüística 

.Varias fonnulaciones propuestas en la teoría lingüística de Chansky 

1957/1974; 1965/1975), tales caro la caracterización.de la oanpetencia 

9 



lingUística caro una gramática generativa, la aut:onania de la sintaxis en 

la adquisición del lenguaje y la idea de los universales lingüisticos, 

crearon mucha actividad y literatura a mediados de los 60's que intentaba 

CClllprobar si la teoría lingüística chomskyana era psicol6gicamente real, 

surgiendo así, la aproximación peicolingiilstica (Lund y Duchan, 1988 y 

Slobin, 1974 op. cit.). Un nuevo sector de investigaciones y preocupaciones 

ciue tienen su origen en el desarrollo paralelo y OCl!i>lementario de la lin -

gUística y de la psicología. 

En la época mencionada y bajo éste sector, G. Mi.Her (en Pérez, 1988) en 

. su laboratorio psicol6gico de Harvard, comenzó a buscar los reflejos de la 

gramática generativa en la memoria y los tiempos de reacción. Al misno 

tiE511pO, autores caro Braine, Ervin-Tripp y Brown se enfocaron al estudio y 

descripción del desarrollo lingüístico infantil. 

En particular, R. Brown (1981) y sus colegas de Harvard buscando eviden

cia de la capacidad generativa infantil estudiaron, en forma longitudinal, 

el desarrollo del lenguaje en tres n~ños. De su estudio. se desprenden cin

co etapas en el desarrollo gramatical del idiana inglés que no parten de la 

edad del niño, sino de la extensión promedio de morfemas (mean lenght of 

utterance: MLU) de la frase infantil. 

En este mismo trabajo, Brown describe tres procesos implicados en la ad

quisición de la sintaxis por parte del niño: la imitación, la expansión e 

inducción de la estructura latente (v. los caps. II y III para la explica -

ción de estos aspectos) . 

casi paralelamente al trabajo recién descrito, a finales de los GO's, 

Fillmore, Lakoff y r.t::cawley (v. Slobin, 1974) en oposición a la idea'chans

kyana de la autonanía de la sintaxis forman una nueva escuela que denanina

ron "semántica gen~ativa". Esa escuela niega tenninanternente la existencia 

de las estructuras profundas sintácticas de la gramática generativa e 

intenta hacer derivar las frases directamente de una base semántica. 

De modo particular, Fillmore conceptualiza esa base semántica caro una 

"gramática de casos" (v. Dale, 1984), la cual representa también una forma 

de describir los canienzos del lenguaje infantil. Esta gramática trata de 

especificar para cada oración las relaciones sanánticas entre los sintagmas 

naninales y los verbos. Las distintas relaciones semánticas que pueden ex -

presarse constituyen los casos, algunos de ellos son: Agente (quien lleva 
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a cabo la acci6n), Instrunento (el objeto con el cual se lleva a cabo la 

acci6n), l'.Dcación (el lugar de la acción que indica el verbo), etc. 

Es evidente que las proposlciones de Fill.more relacionan algo más la es

tructura gramatical con el significado proporcionando un nivel de aM!isis 

más semántico de las enisiones infantiles. Sin embargo, se considera que 

awique es racional y sencilla y los conceptos parecen ser adecuados para 

describir el lenguaje infantil constituye (al igual que la gramática gene -

rativa) un trodelo gramatical desarrollado para el lenguaje adulto (Dale, 

1984 op. cit.). 

A:>sterior al surgimiento de la "semántica generativa" y también bajo el 

influjo de las formulaciones chanskyanas, en especial. la idea de los Wli -

versales lingliísticos, se suscitaron mGltiples estudios de carácter inter -

lingU!stico e intercultural, surgiendo en 1972-73 el "Proyecto translin 

gUistico sobre adquisición de Berkeley" del cual Slobin fue uno de los má -

ximJs inspiradores (Pérez, 1988 op. cit.). Este proyecto canenzó con el es

tudio sistemático de la adquisición del inglés, el italiano, el s~croa_ 

ta y el turco. 

Del análisis de estos estudios, Slobin (en Pérez, 1988) propuso la hipó

tesis de la existencia de una "Gramática Básica Infantil Universal" / a par

tir de la cual catti.enza a funcionar el aprendizaje del lenguaje y que, a 

diferencia del LAD, es el resultado de la aplicación infantil sobre el in -

put del entorno. de ciertos procedimientos innatos o "Principios ~ati -

vos". Algunos de estos principios son prestar atención a los sonidos, a los 

finales de las palabras y evitar excepciones. 

Esos principios para operar sobre el habla y que llevan al niño a la 

construcción-adquisición de la gramática de su lengua, constituyen la "ca -

pacidad de Construcción del Lenguaje" (nótese cierta influencia piagetiana 

en su concepción). En otras palabras, la interacción de los "principios 

operativos" con los insuros lingUísticos específicos darla cano resultado 

la construcción de gramáticas específicas de cada lengua. 

Herros descrito algunos estudios que considerarnos caracterizan el surgi -

miento y paulatina evolución de la investigación en el campo de la psico -

lingilistica, la cual de una u otra forma se había centrado básicamente en 

dos dimensiones del lenguaje: la fonna o estructura (que incluye la fonolo

gia, irorfología y sintaxis) y el contenido (aspectos del significado ó se -
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mántica). 

Más recientenente, dentro de dicho campo, los psicolingüistas se han 

ocupado de otra dimensión del lenguaje no menos :Unportante: la de uso ó 

pragmática (Pérez, 1984 op. cit. y Lund y Duchan, op. cit.). Esta dimensión 

tiene que ver con el uso o funciones del lenguaje y la influencia del con -

texto en el cual éste ocurre. 

La consideración en diferentes se.ntido.s (no necesariamente antagónicos 

sino oanplernentarios) del aspecto contextual caraoteriza a las siguientes 

líneas de investigación que se han perfilado dentro del campo psicolingilís

tiao (LUnd y Duchan, op. cit.), nos referimos a las tendencias del acto de 
habla, interactuante y la enfocada al. hecho o evento. 

Antes de continuar cabe mencionar que bajo el ámbito psicolingliístico, 

el lenguaje es definido cano el "conocimiento de un c6digo para representar 

ideas acerca del mundo mediante un sistema convencional de signos arbitra -

rios para la canunicación" (Bloan y Lahey, 1978 en Schiefelbusch y 

McCormick, 1981 p. 103). 

l. 4. l. Línea de investigación del acto de habla 

Mencionam:is anteriormente el desplazamiento dado en la investigación del 

lenguaje infantil de una posición estrictamente estructural, pasando por 

una semántica, hacia una posición más funcional o pragmática que hace refe

rencia al estudio de los usos del lenguaje en el contexto y discursos so -

ciales (Muñoz, 1983). Este desplazamiento se le atribuye, entre otras co -

sas, a la consideración de que la definición chanskyana de la "canpetencia 

lingüística" resultaba inadecuada para expresar las "realidades de los ni -

ños cano seres canunicativos" (Hymes, 1971 en Muñoz, 1983) y a la Objeción 

a considerar el lenguaje cano un catálogo fijo de significados (cano lo 

propone el modelo de la "gramática de casos"; Bruner, 1984 op. cit.). 

La perspectiva pragmática propone, por una parte, ampliar la noción de 

_canpetencia lingüística chanskyana (el conocimiento del hablante-oyente 

ideal de las reglas que explican la gramaticalidad en frases de su lengua) 

a la de canpetencia de "uso" O "canunicativa", esto es, el conocimiento de 

las reglas que gobiernan el uso del lenguaje en el contexto y a la capaci -

dad para aplicarlas (Belinchón, op. cit. y Muñoz, op. cit.). El hablante 
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ccmpetente es, bajo esta perspectiva, "aquel capaz de construir enisiones 

formalmente originales a partir de las cuales el oyente puede reconstruir, 

sin ambigüedades, la intención canunicativa original" (Belinchón, 1985 p. 

36). POr otra parte, propone analizar cóm::> el contexto influye en el signi

ficado y cócoo el lenguaje funciona en forma diferente para los hablantes 

en distintas circunstancias (L1md y Dqchan, op. cit.). 

Así pues, bajo esta perspectiva que tana en cuenta la función fundamen -

tal del lenguaje, que es la canunicación (Oléron, 1985), surge en los 70's 

la línea de investigación del "a~to de habla" (lAlnd. y Duchan, op. cit.) •. 

En esta tendencia los teóricos analizan el uso por el hablante de la ex

presión para efecto de llevar a cabo una intención. Así un acto de habla 

es un medio convencionalizado de incorporar una intención en un mensaje 

(Bruner, 1984 p. 189). 

Este constructo, el cual es originado en la filosofía del lenguaje 

(Austin, 1962/1971), ha sido extendido por Searle al diferenciar entre el 

significado de una expresión y lo que el hablante intenta ·realizar con él. 

Decididamente, esta distinción sutil posee valor considerable para analizar 

la estructura psicológica de las expresiones fundamentales de los niños 

(Schiefelbusch y Mc:Cormick, op. cit.). 

5earle (1969 en Muñoz, op. cit.) distingue los siguientes cuatro tipos 

de actos de habla que no son mutuamente excluyentes y deben entenderse caro 

aspectos necesarios para una descripción canpleta de lo que ocurre cuando 

un hablante dice algo a un oyente. 

Actos expresivos o de emisión son palabras y frases expresadas, por tanto, 

!'00. parte de todos los. actos ;de; habla. 

Actos proposicionales son producciones de frases significativas que Searle 

define cano ºreferencia" y "predicación" (o decir algo de algo), por lo que 

se considera básica en la producción de un acto de habla. la enisión de 1ma 

frase con significado proposicional. 

Actos ilocutivos son actos que poseen intención canunicativa e incluyen ór

denes, pranesas, preguntas, afirmaciones, infonnación, peticiones, etc. 

(se encuentran aquí los verbos denaninados por Austin "performativos", los 

cuales hacen claro los actos que realizan p. e. , condenar, declarar, etc. ) • 

Actos perlocutivos añaden a los anteriores la idea de los efectos que los 

actos del lenguaje producen en el oyente, m:xl.ificando su conducta o creen -
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ciase incluyen persuación, alanna, intimidación, alerta, placer, etc. 

Observando estos cuatro tipos. se deduce que cualquier acto de habla 

tiene que incluirse al nenas en los tres primeros: esto es, cualquier seg -

mento de comunicación lingUística tiene que ser una expresión, tiene que 

tener un significado proposicional, tiene que poseer alguna fuerza ilocuti

va intencionada, independientemente de que produzca o no el efecto perlocu

tivo deseado. 

Uno de los rasgos principales del término "acto de habla", merece espe -

cial atención: la fuerza ilocuti;,a de la frase pues en ~lla radica la 

acción. Por acto ilocutivo se entiende "el sentido 'en que el habl"!'te iil -
tenta sea tana.da su expresión" (v. Muñoz, 1983). C'abe señalar, que tambii!n 

la fuerza ilocutiva es una de las tres áreas principales (las otras son la 

habilidad conversacional y el conocimiento de la forma lingUística contex -

tualmente sensitiva: Johnston, J., 1985) en que se han conducido estudios 

sobre las habilidades del discurso de niños atípicos, principalmente autis

tas. 

Los trabajos conducidos en esta línea de investigación, indican que los 

pequeños son iniciados en y aprenden las intenciones canunicativas o actos 

del habla (lo que constituye un aspecto ~rtante de la oanpetencia comu -

nicativa; Schiefelbusch y Mc:Connick, op. cit.) en las tempranas interaccio

nes madre-hijo antes de que adquieran las palabras. 

Bruner (1975 en Schiefelbusch y McConnick, 1981) en sus observaciones de 

seis diadas madre-hijo desde que los niños tenían siete meses hasta los 

trece, notó que las madres interpretan (lo que hace que se consideren cano 

actos de habla) las señales de su bebé cano alcanzar, lloriquear, mirada 

dirigida, etc., de dos formas: cano una acción de petición o cano búsqueda 

de información (índice referencial) • Ellas responden a estos actos para 

mantener los esfuerzos del niño y lograr, de alguna manera, los resultados 

que el pequeño desea obtener. 

Al canenzar el niño a hablar, hay una rápida proliferaci6n de propósitos 

(Dore, 1985), las investigaciones difieren en sus taxonanías funcionales 

pero todas reportan una variedad impresionante en fuerza ilocutoria a los 

tres años de edad (Belinchón, 1985; Garvey, 1987; Halliday, 1975 en Boada, 

1987, entre otros). 

cabe mencionar que aunque son varios los autores inspirados en el acto 
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de habla se les considera representativos a Bruner, 1975; Dore, 1974, 1975 

(citados ¡x>r Boada, 1987) y Garvey, 1987. 

En sintesis, esta línea de investigación integra en el estudio del len -

guaje las dimensiones de forma, contenido y uso o función de éste. Enfatiza 

que si el lenguaje no fuera funcional, éste no existiría, si los niños no 

necesitaran del lenguaje, ellos no lo aprenderían (SChiefelbusch y McCor _ 

mick, op. cit.). 

Esta linea de investigación considera que el lenguaje sw:ge, en primer 

término, por ser un medio de oanunicación más que un fin en si miSITO o un 

factor del desarrollo cognitivo (Siguán en Garvey, 1987). l\simiSITO, plantea 

que la canpetencia comunicativa (la cual precede a la emisión de las prime

ras palabras) es aprendida donde es usada: en el contexto social. El estu -

dio del lenguaje consiste, entonces, en aclarar cáro el niño aprende a cun

plir determinadas funciones (o intenciones comunicativas) por medio del 

lenguaje y a5m:l guiado por los que le rodean y se relacionan con él, el ni

ño adquiere, m::>viliza y desarrolla los recursos lingUísticos adecuados para 

cumplirlas. 

1.4.2. Línea de investigación interactuante 

La década de los BO 's trajo consigo otra linea de investigación contex -

tual , la cual se ha enfocado al árnbi to de la interacción social en que tie

ne lugar la adquisición del lenguaje. Esta línea de investigación ha sido 

denani.nada por Lund y Duchan (op. cit.): interactuante. 

Esta tendencia estudia varios aspectos de la interacción: las fornas en 

que los participantes en la interacción colaboran en la conversación, espe

cialmente con relación a la alternancia o tana de turnos (turn-taking); las 

formas en que ellos desempeñan actividades juntos y el efecto del estilo de 

habla de los interactuantes en el aprendizaje del lenguaje de los niños 

(Lund y Duchan, op. cit.). 

El estudio de dichos aspectos se ha abordado bajo una óptica interdisci

plinaria. Los analistas del discurso conversacional en sociología han 

aportado conocimientos sobre cano analizar conversaciones (v. Dore, 1985); 

los psicólogos que se han interesado en la relación diádica madre-hijo. han 

proporcionado a su vez, medidas para analizar interacciones durante hechos 
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cotidianos (Kaye, 1986 ¡ Schaffer, 1979, 1980, 1981 y 1984 l ¡ los psicolin -

gUlstas que han estudiado los efectos del input del lenguaje en la adquisi

. ción en niños noilll!lles, han sugerido la valoración del insuro adulto diri -

gido a los niños con dificultades para la adquisición li.Oguistica (COnti

RanÍsden y Friel-Patti, 1983; Sncw y Ferguson, 1978), final.nente, los antro

pólogos que han carparado la interacción madre-hijo en varias culturas, han 

planteado la necesidad de oonsiderar patrones culturales y creencias acerca 

del niño antes de establecer generalizaciones (v. Ervin-Trip y Strage, 

1985). 

En esta linea de investigación, catherine Snow (1981) considera al pro -

ceso de adquisición y desarrollo del lenguaje, influido por .la interacción 

social. 
Esta autora plantea, que el desarrollo de la habilidad canunicativa du -

rante la infancia depende crucialmente de experiencias de interrelación. 

sólo dándose cuenta de que su propia conducta tiene un efecto predecible en 

el mundo, el niño puede desarrollar la noción de señal, la cual es la pri -

mera etapa del desarrollo de la capacidad de ccrnunicación. Una señal, es 

una oonducta de una forma más o menos constante que se produce con la 

expectativa de que tendrá algún efecto predecible en cierta clase de recep

tores (Snow, 1981 p. 198), involucra por tanto, un contacto interpersonal. 

De manera general, Sncw sugiere que las experiencias de interrelación 

pueden ser la fuente del aprendizaje infantil de las señales. En fotma es -

pecifica, ese aprendizaje depende de haber exper.únentado el niño, respues -

tas contingentes a su conducta. 

ta autora fundamenta lo anterior aludiendo, por un lado, a los estudios 

de la interacción madre-niño que han confii:mado que todos los bebés en de -

sarrollo en circunstancias normales tienen acceso a cantidades significati

vas de respuestas contingentes de la madre. En tales estudios las conductas 

maternas más frecuentes a los infantes han sido vocalizar, sonreír y tocar 

(v. SChaffer, 1981). Esas conductas regulannente se producen (aunque no 

simpre) en respuesta a la conducta infantil (cfr. SChaffer, 1980) y por 

esto proporcionan al niño nociones de predictabilidad y anticipación carac

terísticas de las respuestas contingentes. Por otro lado, los datos trans -

culturales señalan que aunque las diferencias culturales pueden afectar el 

tipo de conducta infantil que logra la respuesta contingente, alguna clase 
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de tal respuesta parece estar disponible. universalmente. 

Aeentuando también el aspecto social involucrado en el desarrollo pre -

lifi9Uístioo, Ka~ (1986 op. cit.), Kaye y Olarney (1981) y Schaffer (1980, 

1981 op. cit.) afirman que el bebé adquiere experiencia en las caracter1e -

ticas propias del intercambio verbal, tales caro el turnarse, en las ruti -

nas de interacción temprana con su madre (C<JlP el amamantamiento y el juego 

cara a cara) , las cuales ella estructura C<JlP un "diálogo". El "diálogo" 

es, inicialmente, unilateral pues los roles de la iradre y del bebí! al nego

ciar los turnos son asimétricos.· El rol del bebé está determinado por rit -

mos y contingencias inherentes, mientras que el de la madre consiste en 
adaptarse a estos ritm:>s a fin de producir dicho diálogo. Gradualmente, es
tos roles se hacen más simétricos, no obstante, los adultos continúan oon -

duciendo y manejando el diálogo hasta que los propios niños se "transfor -

man" en·adultos (Kaye, 1986 p. 105). 

AdE!Tlás de las respuestas contingentes, Snow =nsidera que la experiencia 

socj.al de los juegos y las rutinas de juguetear pueden oontribuir en una 
forma crucial y específica al desarrollo de las habilidades canunicativas, 

especialmente durante la segunda mitad del primer año. En cuanto a eso re -

tana la siguiente hipótesis: los niños aprenden a OCll\binar palabras oon ac

ciones y con otras palabras en secuencias presintácticas practicadas en 

juegos y rutinas en los que las palabras o las a=iones representan una se

.ñal (p. e., la expresión ¡buu! representa una señal cuando reaparece en el 

juego del escondite; v. Bruner, 1986). El juego podría tener el efecto 

cuestionado porque es universal, frecuente y repetitivo. 

la consideración en esta tendencia de que la adquisición lingüística es

tá inmersa en un proceso de interacción social cuidador-niño el cual se es

tructura y progresa por contribuciones de ambos, ha hecho patente con más 

de una década de investigación que la madre, el padre, cualquier adulto e 

incluso niños de cuatro años (Shatz y Gelman, 1973 en Snow, 1978), nv:xlifi -

can sistE!Tláticamente su discurso en un esfuerzo de adaptarlo al niño peque

ño cuyo entendimiento del lenguaje es todavía muy limitado (Clark y Clark, 

1977 y Hernández, 1984a op. cit.). 

I.os padres hablan a sus niños acerca del "aquí y el ahora", enfatizan su 

habla prosódica y gestual.mente haciéndola más siJTi>le, más redundante y ne -

nos confusa que su habla adulta normal (Hoff-Ginsberg y Shatz, op. cit.; 
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Sll<:M, 1972, entre otros). Estas m:xlificaciones que afectan a todas las di -

mensi~ del lenguaje (forma, contenido y uso), no se mantienen constantes 

a lo largo de la infancia; sUfren variaciones con el amiento de la edad, la 

=nprensión y el desarrollo lingUístico infantil (Hernández, 1984a op. 

cit.; Phillips, 1973). El nifü> por su parte, parece prestar más atención a 

los sonidos del lenguaje simplificado que a los del lenguaje adulto normal 

(Fernald, 1982), de donde se desprende que a mayor atención infantil mayor 

será también la captación de su lengua (Hemández, 1984a op. cit.). 

Lo anteriormente enunciado, contradice la aseveración chanskyana de que 

el habla que rodea al niño es muy canpleja, frecuentemente ingrdlllatical y 

que oontiene regularidades en la estructura profunda que no se manifiestan 

en el habla superficial y que por tanto el pequeño no podria aprender el 

lenguaje a partir de tal muestra de habla. sin la ayuda de un elaborado 

CCl!qlOnente innato (Chansky, 1965/1975 y 1981, op. cit.)¡ sugiere en cambio, 

que los niños aprenden el lenguaje escuchando un habla bien formada y fina

mente sintonizada a sus propias capacidades psicolingllísticas. El corola -

ria, según Brown (en Snow y Ferguson, 1978 p. 20), parecería ser que hay 

una menor necesidad de un elaborado CClllpOnente innato que a primera vista 

pareció existir. 

según Snow (1972 op. cit.) esos hallazgos pueden considerarse, por lo 

menos, en dos maneras: la primera, es que el hablante intenta (de forma in

consciente) mantener su habla simple, interesante y canprensible al diri -

girse al niño pequeño. la segunda, no entendida por el adulto pero poten -

cialrrente tan importante cano la primera, es que el habla simplificada 

(canúnrrente denaninada 'registro motherese", Schaffer, 1984 op. cit. 6 por 

algunos autores "baby talk 11
, Snow y Ferguson, op. cit. O "madresía", 

Johnston y Johnston, 1988) es admirablemente diseñada para ayudar al niño 

en el aprendizaje del lenguaje. 

Ios datos descritos, de manera muy general, constituyen pilares sobre 

los que se ha edificado la llamada 'hipótesis motherese' que en su forma 

original plantea que las propiedades del habla dirigida al niño pueden de -

sempeñar un papel causal en la adquisición del lenguaje (Snow, 1972 y 1978 

op. cit.). la consideración de esta hipótesis en el proceso de adquisición 

Y desarrollo lingUístico se revisará ampliamente en los capítulos III, IV 

y v. 
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En resumen, en esta tendencia se plantea que el aspecto social es cru -

cial al desarrollo emx:ional, cognitivo y a la adquisición del lenguaje. 

Esta última es considerada caro el resultado de un proceso de interacción 

madre-niño que canienza tempranamente en la infancia y en el que ambos ha -

cen contribuciones importantes. Este proceso es primero de carácter asimé -

trice ya que es efectuado entre un hablante efectivo, por lo regular, la 

madre, y un hablante no efectivo, el niño, el cual posee capacidades gene -

rales de tipo biológico y psicológico que en la práctica son inferiores a 

las del adulto (Kaye, 1986 op. cit.; Kaye y Charney, op. cit.). En forma 

paralela se sostiene que la adquisición lingüística es guiada por y es 

también el resultado del desarrollo cognii:.ivo (Snow, 1978 op. cit.). 

1.4.3. Línea de investigación enfocada al hecho o evento 

una segunda perspectiva que surge en la década de los 80's es aquella 

que examina .el lenguaje en términos de su contexto en el hecho o evento. 

El evento es el determinante más crítico del intercambio canunicativo entre 

niños e interlocutores participantes (Lund y Duchan, op. cit.). 

El trabajo de Bruner (1975 en Lund y Duchan, 1988) sobre los eventos 

rutinarios durante el primer año de vida del niño ha sido ampliado por Ka -

therine Nelson al estudio de la adquisición en los niños de conocimientos 

de eventos a los tres años. Ella llama a esta forma de conocimiento 

"scripts" (guiones), un término prepuesto por Schank y !\belson unos años 

atrás en relación al conocimiento adulto necesitado para llevar a cabo 

eventos de acción rutinarios. Estos últim:>s, según Lund y Duchan (op. 

cit.), sen más fácilmente caracterizados por sus scripts que los eventos 

del discurso. 

Los scripts se han descrito cano sistemas cognitivos para representar 

eventos de acción repetitivos caro caner o bañarse, donde hay una serie de 

características familiares, secuencias rutinarias de hechos y una estructu

ra y contenido bastante uniforme (Nelson y Gruendel, 1979 citados en Do 

re, 1985 p. 58) • Nelson y Gruendel ( 1981 en Lund y Duchan, 1988) , han 

argumentado que el conoci.raiento de los scripts es necesario para los niños 

al avanzar de discursos de una sola oración a discursos que involucren más 

extensiones de lenguaje tales caro las que se necesitan para descripciones 
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dé eventos. Lund y Duchan (op. cit.) han llamado a este último enfoque en 

la pragmática: linea de investigación enfocada al hecho o evento. 

En esta tendencia consideraremos oano representante a Jerane Bruner 

(1984 y 1986), quien plantea· que el lenguaje se aprende usándolo en forma 

oanunicativa y caro elemento central para su uso se encuentra lo que de 

nanina "fmmatoa" o interacciones de tipo script entre la madre y el niño, 

tales cano el acto de jugar y los propios juegos. 

Este autor propone la idea del "formato" caro un ejemplo de ·'andamiaje' 

(las conductas de los adultos destinadas a posibilitar la realización de 

conductas por parte del niño que estar!an más allá de sus capacidades indi

viduales, consideradas de trodo aislado: Bruner, 1984 p. 19) para aquellas 

situaciones de la vida diaria que el adulto estructura para el niño. 

En ellas el adulto repite oon el bebé las mismas rutinas tma y otra vez por 

lo que mutuaroonte operan en tma situación conocida por ambos que facilita 

el reconocimiento de las intenciones de cada uno de ellos: gracias a esta 

rutinización el niño paulatinamente reduce el grado de variabilidad de su 

conducta "colaborando" de forma cada vez más eficaz en la tarea. 

Dicho autor ha estudiado varias situaciones típicas de estos formatos, 

distinguiremos dos de ellas. Una se centra en las primeras interacciones 

sociales que logran la estructura de juego con intercambio de papeles caro 

son el "cu-cú-tras-tras" (escondite) o el juego del payaso que desaparece y 

reaparece ( Ratner y Bruner, 1978 en Bruner, 1986) • la segunda tiene que ver 

con la "lectura de libros" por parte del adulto, a los niños que oanienzan 

a emitir sus primeras palabras, y donde la lectura se reduce a tma sistemá

tica observación de los dibujos tratando de identificarlos por sus nanbres 

(Ninio y Bruner, 1978 en Bruner, 1986) (v. 3.1. y 3.2.1. en el cap. III y 

4.1. en el cap. IV). 

En estos estudios Bruner trata de irostrar la continuidad funcional entre 

la ccmunicación prelingüistica y la propiamente lingüística. Al respecto, 

considera que la instrucción y el aprendizaje son importantes para que el 

niño sepa cáno utilizar el lenguaje ya que a partir de su uso o pragmática 

aparecerían la fonología, la sintaxis y la semántica: ésto no quiere decir 

que dichas facetas sean aprendidas independientemente una de otra, sino 

más bien que éstas son inseparables en el proceso de adquisición (Bruner, 

1986 p. 21) • En esta obra, señala también que aunque el lenguaje es un 
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problema por si misrro, existen ciertos procesos oognitivce generales desa -

rrollados en los primeros años del niño que le sirven para construir el o6-
digo li.ng\listico (v. en la siguiente sección el punto 2 • 2. 2. l . 

De estos trabajos resulta especialmente relevante la idea de que en el 

proceso de adquisición lingüística los formatos pueden proporcionar un pa -

radigwa de lo que es cualquier transmisión de conocimientos desde un punto 

de vista de la instrucción, pues los fonnatos que involucran a un infante Y 

a un adulto son asimétricos res~to al oonocimiento de los interlocutoces: 

uno "sabe que pasa", el otro no sabe o sabe menos. En la medida en que el 

adulto quiere "transmitir" su conocimiento, puede servir cano modelo, anda

mio y monitor en el focmato, hasta que el niño logre el daninio requerido. 

Bruner (1984, 1986 op. cit.) define al formato ccm> una pauta de inte -

racción estandarizada e inicialmente microcósmica en~ un adulto y un niño 

en la cual ambos "hacen" cosas para y con el otro. Al poco tiempo de su 

institucionalización los foi:matos se convierten en rutinas familiares en la 

interacción del niño con el mundo social. 

Los formatos tienen una cualidad senejante a los scripts que incluye no 

sólo la acción, sino un lugar para la comunicación que constituye, dirige y 

oanpleta esa acción. Frecuentemente, los formatos tienen una naturaleza 

alegre del tipo de la de los juegos, pues éstos son la cultura de la infan

cia. Con el tienpo y con una sistematicidad creciente, los fonnatos se 

agrupan en subrutinas de un orden más elevado, y en este sentido pueden ser 

concebidos como los m5dulos a partir de los cuales se construye una inte -

racción social y un discurso más caiq;>lejos. 

A nivel foonal, un formato supone una interacción contingente entre al 

menos dos partes actuantes, contingente en el sentido de que las respuestas 

de cada miembro pueden mostrarse cano dependientes de una respuesta previa 
del otro. Asimisrro, los formatos proporcionan la base para los actos del 

habla y pueden reconstituirse por medios exclusivamente lingüísticos, según 

las nuevas necesidades. Finalmente, como son finitos, ordenados e interac -

tivos, proporcionan un contexto para interpretar lo que se está diciendo 
aqui y ahora. 

Bruner considera que el foi:mato es ante todo el inst.runento principal 

de lo que dencrnina "Sistana de Apoyo para la .Adquisición del Lenguaje" 

(I.anguage Acquisition support Systan: LASS) el cual es proporcionado por la 
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dimensión transaccional de la interacción t:atprana adulto-niño. 

De manera general, ese sistema erina.rea o estructura la entrada del len -

guaje (input) y la interacción en el Mecanisno de Mquisición del niño (el 

cual podr!a ser el LAD planteado por Olansky). Es decir, el I.ASS activa al 

llamado LAD (Bruner, 1964, 1986 op. cit.). 

De modo particular, dicho sistera elabora la interacción entre los seres 

hlmUIOS de foil!la tal que ayuda a daninar los usos del lenguaje a los aspi -

rantes a hablarlo. Asimismo, el sistema proporciona un apresto funcional 

que no solo hace posible la adquisición del lenguaje, sino que hace que és

ta se desarrolle en el orden y oon el riaro ccn el que habitualmente se 

produce. El U\SS no es, en absoluto, exclusivamente linglllstico. Es una 

parte, un rasgo central del sisterna por el cual los adultos tranSmiten la 

cultura de la cual el lenguaje es tanto el creador cano el instrunento. 

ID descrito en esta tendencia presenta un enfoque de la adquisición lin

gll!stica continuado y dependiente de la adquisición de la cultura por parte 

del niño. "la cultura está constituida por procedimientos simbólicos, con -

ceptos y distinciones que sólo pueden ser hechos en el lenguaje" (Bruner, 

1986 p. 132). Así, los fornatos (los cuales todas las culturas tienen far -

mas para crearlos) son instrumentos para transmitir tanto la cultura cano 

su lenguaje. su objetivo es el de hacer sobresalir aquellos rasgos del mun

do y de la interacción social que se proyectan más fácilmente en categorías 

lingilísticas y reglas gramaticales. IDs fornatos son establecidos o dis 

puestos por el denaninado I.ASS, sin el cual el Dispositivo para la Adquisi

ción (LAD) no iría muy lejos. 

La adquisición del lenguaje se considera aquí, "un sutil proceso en el 

que los adultos organizan de l!Ddo artificial el mundo, •para que el niño 

pueda desenvolverse bien culturalmente, participando en cuanto sucede de 

modo natural y con la cooperación de los otros" (Bruner, 1984 p. 165). 

A lo largo de la exposición, hemos observado que recientemente la apro -

ximación psicolingilística presenta también un enfoque interactivo, pues sus 

líneas de investigación (del acto de habla, interactuante y la enfocada al 

hecho o evento) mencionadas canparten la noción de que en las interacciones 

adulto-niño el primero desempeña un papel fundamental al interpretar las 

intenciones del niño, al proporcionarle a éste una entrada de lenguaje bas

tante estru_cturada no sólo en el plano lingilístico, sino también en el co -
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· mwtlcativo o funcional el cual constituye la base del primero. Asimismo, 

considera al niño CCl10 un organismo activo (Schaffer, 1981 op cit.¡ Schie -

felbusch y Mc:Cormick, op. cit.) que marca pautas para que la oootdinación 

en la interacción cambie en el transcursc de su desarrollo y esa transfor -

mación no es otra cosa que el desarrollo de la canunicación hwiana (Kaye, 

1986 op. cit.). 

2. FACroRES DETERMINANrES DEL PROCESO DE ADQ!JISICictll LIN:;UISTICA 

Si· bien en gran parte del presente siglo se ha insistido acerca de la 

necesidad del niño de experiencias para aprender el lenguaje, no ha dejado 

de advertirse también que el procese de adquisición se halla limitado por 

factores distintos a esas experiencias. 

Indudablemente, la farrosa "hoja en blanoo" que definía, según l<lcke, el 

estado inicial de la mente infantil, posee ciertas propiedades inherentes 

que iiiiponen un patrón a la escritura de la experiencia y ponen límites a 

sus efectos en diferentes puntos durante el desarrollo del niño. Estas pro

piedades inherentes al organiSITO adoptan formas de carácter biológic:>, in -

telectual, social y lingüístico (de Villiers y de Villiers, 1980; Schaffer, 

1979, 1981). Si bien algunos autores enfatizan una propiedad más que otra y 

nosotros por razones expositivas las describirenos en forma aislada, se 

considera más bien que la interrelación de dichas propiedades constituye la 

organización psicológica del niño que hace posible su innersión a un mundo 

social, y por tanto lingüístioo (Bruner, 1986; Kaye, 1986 y SChaffer, 1979, 

1981). 

2.1. Determinantes biológicos 

Desde un punto de vista general, el ser hunano posee una habilidad uni -

versal y relativamente estructurada para aprender el lenguaje, habilidad 

que forma parte de la herencia biológica de su especie (Ardila, 1983; 

Dale, 1984; de Villiers y de Villiers, 1980 op. cit.¡ Ienneberg, 1975 y Mi

ller, 1985). 

Los estudios efectuados con chimpancés con el propósito de enseñarles un 
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lenguaje gestual ASL* (Fouts, R., Fouts, o. y llodamer, 1986; v. también 

oiéroo, 1985) han revelado que la canunicación no verbal en estos animales 

tiene características generales similares a las del hanbre, no obstante, la 

canunicación verbal con todas las caracteristicas que ésta implica no es 

lograda. Las formas más oanplejas de la gramática están mas allá del alcan

ce del c~cé. y es ahí donde reside nuestra capacidad única para el 

lenguaje. 

otro aspecto general de deteoninancia biológica es que el lenguaje se 

asienta en un sistema nervioso central y unos 6rgancs periféricos que nece

sitan de un proceso de maduración (peculiar del hatWre) para que pueda ma -

nifestarse (I.enneberg, op. cit.). 

Las observaciones de la aparición del balbuceo en niños sordos aproxima

damente hacia la misma época que los niños dotados de capacidad auditiva, 

indican que los canienzos del desarrollo vocal están seriamente afectados 

por cambios madurativos en el interior del niño que crece. Ello no signifi

ca que carezca de importancia el medio ambiente en que se desarrolla el 

lenguaje infantil; los niños sordos cesan de balbucear más pronto y experi

mentan posteriormente gran dificultad en aprender a hablar de un modo inte

ligible, a no ser que su pérdida de oído sea corregida mediante aparatos 

especiales. Estos hallazgos indican que la madurez física del niño determi

na la rapidez y la pauta del canienzo del desarrollo del lenguaje (I.enne -

berg, op. cit.). 

Desde un punto de vista particular, los lactantes humanos se hallan pre

dispuestos a distinguir el lenguaje con respecto a otros sonidos proceden -

tes del medio ambiente. A los pocos días después del nacimiento, los niños 

responden de m:xlo altamente sensible al lenguaje hablado o a otros sonidos 

de timbre similar al de la voz humana e incluso el lenguaje parece resul -

tarles grato de un modo que no ofrecen otros sonidos. 

Así¡ los recién nacidos son capaces de aprender a ~ de un pezón ar -

tificial conectado a un conmutador que pone en marcha un breve registro de 

voz humana o de música vocal, pero se niegan a hacerlo en cuanto lo que 

suena es música instrumental u otros sonidos rítmicos (Butterfield y 

Siperstein, 1974 en de Villiers y de Villiers, 1980). Asimismo, durante 

American Sign Language (Lenguaje norteamericano de los dedos). 
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los primeros meses de la vida, la voz hwiana da lugar a una mayor actividad 

eléctrica en el hemisferio cerebral izquieroo de los niños y la música pro

duce una mayor actividad en el hemisferio derecho, en o:xnparaci6n con los 

adultos (!blfese, 1973 en de Villiers y de Villiers, 1980). Ello indica que 

en un estadio muy terrprano de la vida los dos hani.sferios cerebrales 

están ya especializados con respecto a diferentes clases de sonidos. 

Por tanto; desde el canienzo de la lactancia los niños SO"I capaces de dis -

tinquir la voz hurana de otros 5911idos y parecen prestar a ésta una espe -

cial atención. 

El niño está también preparado congénitamente para distinguir entre pe -

queñas variaciones de sonidos vocales que cambiarán el significado de mul -

titud de palabras (Eimas, 1974 en de Villiers y de Villiers, 1980). Sin an
bargo, el niño ha de aprender cuáles de las múltiples diferencias discrimi

nables en cuanto a los sonidos verbales funcionan efectivamente para marcar 

diferencias en su idiana nativo. Esto exige una considerable exposición al 

lenguaje y no se ha canpletado aún a finales del segundo año. 

En resumen, aunque es innegable que el. chimpancé es capaz de adquirir llil 

"lenguaje" muy similar al del niño de dos o tres años, este logro sigue es

tando muy lejos de lo que realiza el hanbre al utilizar el lenguaje (Olé -

ron, op. cit.). ID que parece distinguir al niño del animal es su peculiar 

proceso de maduración y su grado únicc. de lateralización cerebral. Esta úl

tilra al parecer está presente desde el !OCIOOilto del nacimiento lo que hace 

posible el procesamiento de los patrones acústio:>s característicos del len

guaje hunano (Palacios, l985b p. 49). En otras palabras, la mayor sensibi -

lidad del bebé a los sonidos del lenguaje humano respecto a otros sonidos, 

presenta una base fisiológica. 

2.2. Determinantes intelectuales y función de representación 

l\ctualmente varios autores (Brown, 1981; Bruner, 1984, 1986; Piaget e 

Inhelder, 1973 op. cit., etc.) coinciden en que la aparición del lenguaje 

necesita, sobre todo, cierto "equipamiento neital" que permita su adquisi -

ción y empleo. 

Ese equipamiento puede constar de los rru>;JOS esenciales de la inteligen
cia (permanencia del objeto, causalidad y temporalidad) propuestos por Pia-
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get (en ele Villiers y de Villiers, op. cit.) y/o de las fac:ultades arigina

lee cognitivas enunciadas por Bruner (1986 op. cit.). IDs autores coinciden 

tanDiét en que una de las grandes funciones que el lenguaje cmple en la 

existencia himma es la de ser instrurento del pensamiento y dcnaninan a 

esta función~· 
2.2.1. Rasgos esenciales de la inteligencia sensorianotora 

Según la teorla piagetiana existen ciertos logroe intelectuales que se 

alcanzan en el período sensorial'Otor que constituyen requisitos previos pa

ra aprender a utilizar palabras que se refieren a objetos (de Villiers y de 

Villiers, op. cit.; Johnston y Johnston, op. cit.). 

El niño ha de reconocer que los objetos tienen entidad en si milll!DS, que 

permanecen independientemente de que los vea o no, de que actúe o no ~ 

ellos, en una palabra, debe poseer el esquema del objeto pennanente. 

Según Piaget e Inhelder (op. cit.), la aparición de este esquema ocurre 

alrededor de los nueve meses, pues a tal edad el niño busca afanosamente el 

objeto cuando se le oculta3• Esta edad de aparición corresponde a la perma

nencia de los objetos, al parecer, la permanencia de las personas la prece

de (Palacios, 1985a p. 82). Se considera que sin la noción de pennanencia 

objeta! no es posible que un niño pueda hablar acerca de un obje~ en su 

ausencia. 

Otro requerimiento asociado con el anterior, que también se origina en 

la primera etapa, es la causalidad, Esta se refiere al conocimiento de que 

una acción causa otra y así sucesivamente, es decir, que una acción puede 

causar una cadena de otras. En el desarrollo de esquemas que involucran 

causas y resultados, los niños pueden canenzar a pensar en términos de 

agente (quien hace la acción), acción y algunas veces de paciente (quien 

recibe la acción). A medida que oanprenden esta relación entre las perso -

nas, objetos y sucesos llegan a ser capaces de generar palabras ca¡p "por -

que", "hasta", "antes", etc., que se refieren a coordinación y sul::x:>rdina -

ción en el lenguaje (Johnston y Johnston, op. cit.). 

La última noción que constituye un requisito para el desarrollo del len

gua je es la tanporalidad, la cual se relaciona con la mayar CC11prensión de 

3 
Bower (en Palacios, 1985a) afirma que el niño logra el esquema del obje

to permanente más precozmente, alrededor de los cinco meses. 
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los niños de la actividad continua. A medida que los pequeños oonstruyen 

sus conocimientos de secuencia y . tienp:>, están estableciendo la base cog -

noscitiva sobre la cual podrán elaborar los eleoontos lingliisticos de los 

tieitpJS verbales. 

2.2.2. Facultades originales cognitivas 

La consideración de que las foi:rnas de lenguaje que llegan a establecerse 

son relativamente fáciles de aprender para los seres hwanos, lleva a Bru -

ner a creer que existen habilidad<:s cognitivas "naturales" que están parti

culai:Jll!tlte bien aoom:xladas al rrodo de interacción social en el que los se -

res hunanos se etbarcan de modo natural. según este autor, existen cuatro 

"facultades originales cognitivas" que pueden ayudar al niño en su carrera 

ccm:> aspirante a hablar su lengua nativa (Bruner, 1986 op. cit.). Estas ca

pacidades son: 

a) Dis¡;ionibilidad para relacionar medios y fines 

Desde los inicios en adelante la conducta del bebé está guiada por la 

disponibilidad de medios activos para el logro de fines y por la búsqueda. 

Ejernplificanlo anterior, las observaciones de Bruner y Kalnins (1973 en 

Bruner, 1986) de que niños de sólo un mes son muy capaces de succionar un 

chupón para conseguir enfocar una representación visual borrosa, aooientando 

su ritmo de succión muy por encima del b.isico cuando la claridad de la ima

gen depende de la velocidad de succión. El niño parece asi, capaz de apre -

ciar la estructura de la acción y de <Xlnbinar los rredios y los fines para 

lograr resultados satisfactorios, atín cuando sean rredios tan arbitrarios 

ccm:> chupar para producir cambios en el mundo visual. 

Por otra parte, los niños son también "so:iales", están adaptados a res

ponder a la voz, al rostro, a las acciones y los gestos hwanos. su dispo -

nibilidad de medios se coordina fácil y rápidamente oon las acciones de las 

personas que lo tienen a su cargo. En una palabra, los niños están adapta -

dos para entrar en el mundo de las acciones hwanas. 

b) sensibilidad para las situaciones transaccionales 

Desde muy temprano la actividad del niño se orienta hacia las situacio -

nes sociales y canunicativas. Ia interacción social parece ser, a la vez, 

autoirnpulsada y autorecanpensada. 

Al respecto, se ha· observado que los niños son bastante sensibles a las 

respuestas sociales negativas, un rostro que no responde les produce lágri-
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mas muy pronto. Asimismo, responden con <X>11goja si la madre no es visible 

durante la ali1rentación y, por últim::>, expresan una sensibilidad respecto a 

la expresión de la madre utilizando los turnos de intervención en la voca -

lización cuando están moderadamente despiertos y la expresión simultánea 

cuando lo están en mayar grado. 

Dentro del vínculo que establecen la madre (o cuidador) y el niño muy 

pronto se desarrolla una reciprocidad que el niño anticipa y con la que 

cuenta. la existencia de tal reciprocidad crea muy pronto una fonna de 

atención mutua, una anronia de la "intersubjetividad" (v. p. 195 en el cap. 

V). 

c) Sistematicidad en la organización de experiencias 

Muchas de las primeras acciones infantiles tienen lugar en situac'iones 

familiares restringidas rrostrando un sorprendente alto grado de orden y 

"sistanaticidad". 

Los niños pasan largos períodos haciendo un niinero muy limitado de cosas 

cano alcanzar, tani>r, golpear y mirar. Dentro de cada una de estas restrin

gidas esferas hay una gran sistenaticidad. El juego del objeto lo ejernpli -

fica: el niño prueba en un solo objeto todas las rutinas motoras de que_ 

es capaz, lo agarra, lo golpea, lo tira al suelo, se lo pone en la bcx:a, 

etc., es decir, le hace recorrer to:io el repertorio. Por esto, no es sor -

prendente que el niño entre al mundo del lenguaje y de la cultura con una 

buena disEXJsición para el orden, con una preplración para encontrar o in -

ventar formas sistemáticas de relación =n los requerimientos sociales y 

las formas lingüísticas. 

De todo ello, surgen dos importantes implicaciones: la primera, es que 

desde el canienzo el niño se adapta rápidamente a "hacer mucho a partir de 

muy poco" por medio de la canbinación. Este "enpuje" hacia la productividad 

puede observarse en los errores del habla espontánea de los niños. la se -

gunda implicación tiene un carácter más social. En el marco altaroonte res -

tringido en que tiene lugar la adquisición de la canunicación prelingüísti

ca y lingüística, el niño y su cuidador rápidamente canbinan elerentos para 

extraer significados, asignar interpretaciones e inferir intenciones. 

d) Abstracción en la formación de reglas 

Desde el punto de vista cognitivo y de la canunicación hay desde el co -

mienzo una capacidad para seguir reglas abstractas. 
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Antes de la aparici6n del lenguaje, el niño hace distinciones tales cano 

las que se establecen entre específico y oo específico, entre estados Y 

procesos, entre acciones causales y oo causales, etc. Estas distinciooes se 

enplcan con impresionante velocidad en la adquisición lingilistica. Y tienen 

analogías en la forna que posee el niño de ordenar su mundo de experiencias. 

La aparición del lenguaje servirá entonces para especificar, anplificar y 

expandir algunas distinciones que el niño ya tiene respecto al mundo. 

Estas cuatro "facultades originales cognitivas" proporciooan, según Bru

ner, mecanism:>s básicos que a~ al niño en la adquisición del lenguaje. 

Ninguna de ellas "genera" lenguaje pues éste implica un conjunto de reglas 

y máximas fonológicas, sintácticas, semánticas y pragmáticas, pero las hi -

pótesis lingUisticas o c:anunicativas dependen de estas dotes cano condicio

nes habilitantes. 

f\lncién de representación 

El lenguaje cumple en la. existencia hanana dos grandes funciones: la de 

i:epresentación y la de cawnicación (!loada, 1987 y Dale, 1984 cp. cit.). 

Este apartado se referirá a la primera de estas funciones. 

El concepto de representación ha sido tratado distintamente según varios 

autores, entre ellos Piaget y Bruner quienes le atribuyen diferente grado 

de impcrtancia en los procesos cognitivos y c:anunicativos. 

Para Piaget ( 1946/1975 op. cit.) la representación aparece al final del 

período sensorianotor, hacia los 18 meses, donde el lenguaje será una mani

festación más de esta función cano lo son el juego simbólico y la imitación 

diferida. 

Considerando al lenguaje caro fomia de representación que permite la 

evocación de acontecimientos no percibidos actualmente a través del signi -

ficante diferenciado constituido por los signos de cualquier lengua, su 

aparición dará cano resultado la interiorización de los esquemas de acción. 

que se realizará de manera progresiva. El niño va de lo concreto a lo can -

plejo y de J.o subjetivo a· 10 objetivo. Cano es constante en la teoría pía -

getiana, la "descentración" (capacidad de situarse en un punto de vista 

distinto del suya) permitirá al niño una representación alejada del egocen

trismo inicial que le permitirá "socializarse" y canunicarse adecuadamente. 

Una concepción diferente a la J. Piage'° es presentada por J. Bruner 

(1966 en Pérez, 1984), quién afinna que la interiorización del lenguaje 
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penni.te el inicio de una nueva fonna de representación del mundo (la 

"simbólica") que será mucho más evolucionada que las anteriores (represen

.taciones "enactiva" e''icónica", basadas en la acción y la percepción, res -

pectivamente), y penni.tirá superar sus limitaciones. Gracias a la represen

tación simbólica que otorga el lenguaje, el niño puede tarar distancias de 

la realidad perceptiva y adquirir habilidades que le permitan el control 

c:anunicati vo. 

Pese a las diferencias en su conceptualización, ambos autores coinciden 

en que la función de representación del lenguaje libera al niño de lo inme

diato, pues le permite la evocación de acontecimientos actualmente no per -

cibidos. En otras palabras, el lenguaje sustituye objetos y acontecimientos 

por signos (palabras) que los representan y pueden evoc:ar las propiedades 

de las cosas representadas. Ello da cano resultado una econania para mani -

pular el mundo y para la oooperación con otros qt.>e poseen esas palabras en 

oanlin (Boa.da, op. cit.). 

2.3. Determinantes sociales 

Ia supervivencia del bebé y la aparición en él del aspecto canunicativo 

y lingüístico requiere necesariamente de un entorno social. El niño, en 

virtud de sus características endógenas, posee cierta clase de preparación 

o "preadaptación social" que le facilita su ingreso a ese entorno (Delval, 

1989; Bruner, 1986 op. cit.; Schaffer, 1980, 1981 op. cit.). 

En tal preadaptación, Schaffer distingue dos aspectos: los estructurales 

y los funcionales. 

ros aspectos estructurales se refieren a aquellas estructuras corporales 

que sirven para poner al niño en contacto con otras personas, p. e., el 

aparato oral que está perfectamente adaptado para habérselas con el pezón 

y con el alimento que habrá de proporcionar la madre; el equipo auditivo 

que está selectivamente ajustado a la voz hll!l'ana, y sus estructuras visua -

les que son swiarrente sensibles a aquellos aspectos de la estirnulación que 

suelen emanar del rostro de los demás (ll'OVimiento, canplejidad y capacidad 

de respuesta a la propia conducta del niño; Schaffer, 1979 op. cit.). 

Los aspectos funcionales se refieren al modo en que se usan esas estruc

turas y pueden verse concretairente en el hecho de que desde las primeras 
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semanas de vida, las distintas pautas de la oonduCta del niño COllD el llan

to y la succión se organizan según secuencias tenp:>rales especificas (no 

encontradas en ninguna otra i;specie; Kaye, 1986). Así los ritmos biológicos 

que subyacen a respuestas tales COllD la succi6n poseen una regularidad que 

pennite a la 11111dre "engranar" su ccnqx>rtamiento con el del niño. 

Al respecto, Kaye (1986 op. cit.) ha observado que las madres interac -

tGan con sus hijos lactantes en sincronia exacta con la pauta descargas

pausa correspondiente al acto de.mamar (sea éste en forma natural o bibe -

rón). Durante las descargas o succiones permanecen por lo general quietas 

e inactivas, durante las pausas en cambio, se mueven, acarician al niño y 

le hablan y, de este modo, le sustituyen en el papel de actor principal. 

Así pues, la madre es sensible a la pauta natural de succión del bebé, res

ponde a sus señales COllD cesar de mamar, acepta la oportunidad de interve -

nir ofrecida por las pausas del niño y, de este modo, se establece un "diá

logo" entre ambos. 

Con el tianpo, a través de la repetida participa_ción en secuencias de 

interacción, las primitivas pautas tanporales del niño se transfonnan en 

estructuras mucho más complejas y flexibles. Los pseudo-diálogos se con 

vierten en diálogos, dado que ambas partes tienen una participación en sos
tenerlos y en desanpeñar roles mutuamente integradores e intercambiables 

(el del que habla y el del que escucha, el de actor y el de espectador, 

etc.). Para que esto tenga lugar, sin anbargo, los compañeros sociales del 

niño deben estar dispuestos a proporcionar las oportunidades de interacción 

necesarias mediante su participación en intercambiOI semejantes a los diá -

legos. 

una de estas oportunidades de interacción son los "formatos" de juego 

caoo el 11cu-cú11 o escondite, desaparecer y reaparecer un objeto, construir 

y tirar, etc., que el adulto estructura para el niño y donde ·éste aprende a 

utilizar el contacto mediante la mirada para establecer y mantener la inte

racción, mirando hacia otro lado para terminarla (de Villiers y de Vi 

lliers, 1980 p. 52). En los "formatos" también, el bebé muestra una gran 

sensibilidad para el aprendizaje de reglas o formas sistemáticas de rela -

ción social (cano la alternancia y el intercambio de roles) que de alguna 

manera tienen relación con las formas lingüísticas (Bruner, 1986 op. cit.; 

Vila, 1985). 
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Reslllliendo, la conducta del bebé está preadaptada estructural y fWlcio -

nalrnente para la interacción con otras personas, esto, desde luego, tiene 

valor no sólo para su superviven_cia sino también para su posterior desarro

llo social que incluye al lenguaje. La aparición de éste requiere tanto de 

los factores ya descritos ccm:> de experiencias de interrelación. En ellas, 

la organización tenporal de la conducta espontánea del bebé, la sensibili -

dad de la 11'3dre a tal periodicidad y su volWltad de _adaptarse a este pa 

trón, hacen posible la precisión y fluidez que caracteriza, por lo general, 

a toda interacción (Schaffer, 1980 op. cit.). 

2.4. Detei:minantes lingüísticos y fWlción de canWticación 

Resulta difícil deslindar los detenninantes sociales de los lingüísticos 

pues tanto el lenguaje caro su fWlción de canWticación son fenánenos esen -

cialrnente sociales. No obstante, proceclim:ls a ello por razones de e><posi -

ción .. 

En apartados anteriores considerarnos al lenguaje ccm:> una modalidad de 

la interacción social para la cual el lactante se halla biológicamente pre

parado a atender. Esa preparación o 11 preadaptación social 11 vim::>s que se ma

nifiesta en varios planos, Wlo de ellos, es el perceptual auditivo. 

El recién nacido no es fWlcionalmente sordo ( Schaffer, 1981 op. cit.), 

su aparato sensorial es selectivo y, cano se ha señalado, muestra especial 

sensibilidad a los sonidos de la voz hU11'3na, particularmente, a la voz fe -

menina (v. Delval, 1989). Dentro de dicha sensibilidad, se ha reportado que 

los bebés prefieren escuchar canciones infantiles y el habla adaptada a 

ellos por los adultos ( "1TOtherese") a oír el lenguaje que Wl adulto dirige 

a otro (Fernald, 1982 op. cit.). 

En el aspecto de la sensibilidad, cabe señalar la destreza temprana de 

los bebés para analizar y sintetizar temporalmente los sonidos (perciben 

una sucesión de varios sonidos caro una unidad distingible de varias se 

cuencias) (Dem3ny et al., 1977 en Schaffer, 1984) lo que constituye un pre-

requisito para canprender y operar con la dimensión secuencial del lenguaje. 

La preadaptación auditiva, sin embargo, constituye sólo Wl aspecto que 

hace que los niños se interesen por el lenguaje, 11'3S allá de lo anterior, 

está el gran interés por la canWticación (Miller, op. cit.) • 
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Los niños sordos que tienen una pareja canunicativa aunque no un ioodelo 

de lenguaje se les ha observado que crean su propio sistema de gestos pare

cido al lenguaje (Feldman, Goldin-Meadow y Gleitman, 1979 en Hoff-Ginsberg 

y Shatz, 1982). Esto sugiere que aunque hay ayuda interna significante por 

parte del niño, la aparición del lenguaje (vocal o gestual) necesita la 

atención de una pareja con la cual poder ocrnunicar y aprender (Hoff-Gins 

berg y Shatz, 1982 p. 22). Eso significa en el caso del niño con audición 

noi:mal, que el habla que es percibida en las conversaciones de otros y el 

habla en T.V. (sobre todo el de programas adultos; Rice y llaight, 1986) no 

constituye. así, una ayuda ambiental adecuada para la adquisición lingUís -

tica (Clark y Clark, op. cit.¡ Hoff-Ginsberg y Shatz, op. cit.). 

Manás de poseer una sensibilidad especial al estímulo social del len -

guaje y una motivación hacia la canunicación, el niño dispone de "toodi.os de 

señalización" tales cano el llanto y la sonrisa que le garantizan tener una 

pareja canunicativa, pues esos medios actúan cano procuradores de proximi. -

dad e interacción con los mianbros de la especie ( Schaffer, 1979 op. cit. ) • 

Ia función esencial del llanto es producir la proximidad con otra perso

na, mientras que la de la sonrisa es garantizar que la proximidad de ambos 

se mantenga y que tenga lugar la interacción social. 

Respecto al llanto, Wolff (1969 en Schaffer, 1979) ha observado que la 

serie de señales implicadas en éste se diferencian unas de otras desde muy 

temprano. Así, las características (identificadas por medio de un análisis 

·espectográfico) del llanto por hambre son diferentes a las del llanto "ra -

bioso" o encolerizado o a las del llanto de dolor. 

El autor mencionado descubrió también que las madres son capaces de 

distinguir los modelos característicos del llanto con bastante facilidad y 

reaccionar adecuadamente, sin embargo, no pueden establecer relación de 

significación del llanto si éste es escuchado sólo a través de un magnetó -

fono (v. Boada, 1987) • De esto se deduce que es la ayuda del contexto la 

que proporciona la eficacia a esta canunicación. 

A partir de los primitivos sistemas de señalización, el niño más adelan

te desarrolla otros canales destinados a la interlocución: aprende el sig -

nificado de los gestos sociales, tales cano el de señalar, es capaz de en -

tender la significación de la mirada y, lo más importante de todo, evolu -

clona el lenguaje, pero no autanáticamente, sino a base de la capacidad que 
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ya ¡xisee para participar en secuencias de interacción (Bruner, 1984, 1986 

y Scháffer, 1981 op. cit.). 

Ia aptitud para el lenguaje verbal va así, precedida por una disposición 

para la canunicación pues, ccm:> herros visto, el diálogo canienza mucho an -

tes de que se escuche la primera palabra; con el lenguaje, no obstante, se 

incrementa en gran medida la flexibilidad de la canunicación. 

runci6n c1e cxnunicaci6n 

En la existencia hiznana el lenguaje no es sólo el instrunento del pensa

miento es también y sobre todo, el "instrllnE!llto privilegiado de la canuni -
cación" (Boada, op. cit.). 

En el proceso cronológico, la aparición del lenguaje viene a coronar el 

in~cambio gestual y mímico al cual, sin eliminar del todo, poco a poco 

llega a reemplazar. El lenguaje constituye una forma más eficaz de canuni -

cación que la forma gestual porque le permite al niño expresarse y cooperar 

con otros que poseen ese misrro código. Así, por lo regular, a medida que el 

niño es capaz de expresarse verbalmente abandona en forma progresiva la an

rior canunicación gestual. 

Ia evolución de las fonnas de oanunicación, caro se ha visto, requiere 

de una canunidad afectiva sostenida y de la existencia de un interlocutor 

atento, deseoso de recibir y de comprender la canunicación (Siguán, 1982). 

Esto nos lleva a reiterar que la canunicación humana es un fenáneno so -

cial que consta básicamente de dos unidades esenciales: EMISOR y RECEPTOR 

(Boada, op. cit.). El emisor codifica el mensaje con el fin de estimular el 

significado en la mente del receptor. Este, a su vez, decodifica el mensaje 

que es recibido. 

Para calificar cano comunicativa la conducta de cada participante en un 

proceso de intercambio, cada uno debe influir y ser influenciado por el 

otro. Para que esta influencia reciproca se logre, los participantes deben 

canpartir un mism::> marco de referencia y una serie canún de reglas que go -

biernen la secuenciación de los signos ( SChiefelbusch y M::Coanick, op. 

cit.). 
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3. CONCUJSIONES 

Hemos trazado, de manera algo arbitraria, los períodos sobre loe cuales 

las diversas aproximaciones descritas han surgido. Un punto que es necesa -

rio dejar claro es que la valoración o concepción del lenguaje ocurre en WI 

a'.llltexto teórico y práctico, y es este contexto el que deteI:mina las apro -

ximaciones y sus consecuentes líneas de investigación. 

A cada aproxin1ación descrita "'." le ubicó en uno de los tres enfoques 

(empirista, innatista e interaccionista) que constituyen diferentes expli -

caciones del proceso de adquisición y desarrollo del lenguaje. En loe plan

teamientos de cada enfoque hEllDs enfatizado su concepción del hecho lin 

gUístioo y la del ambiente en que éste ocurre. 

Dentro del enfoque anpirista (aproximación oonductual), no es necesario 

decir nada particulanrente lingüístico sobre el lenguaje, pues considera a 

éste ocm:> cualquier otra conducta que puede ser "explicada" con otro con 

junto de respuestas. Sus principios no derivan del fenárieno del lenguaje, 

sino de la "conducta general" (E!runer, 1986). Este enfoque considera que el 

desarrollo del habla es detenninado solamente por el oornportamiento refor -

zador de los padres (Hernández, 1984b). 

En contraposición al enfoque anterior, la visión innatista (aproximación 

ling(lística) supone que el lenguaje en sus aspectos más profundos no es 

aprendido, sino innato y refuerza su opinión argunentando que el habla 

adulta que el niño escucha, es muy oanpleja, frecuentemente ingramatical y 

contiene regularidades en la estructura profunda que no se nmtlfiestan en 

el habla superficial, por lo cual el niño no podría api:ender el lengua je 

basándose en tal muestra de habla sin la ayuda de un elaborado canponente 

innato predeterminado para procesar los datos lingüísticos y hacer inferen

cias acerca de su significado y estructura (Chansky, 1965/1975 y 1981). 

Por su parte, el enfoque interaccionista manifiesta a través de las 

aproximaciones cognitiva y psicolingUística (específicamente sus recientes 

líneas de investigación -del acto de habla, interactuante y la enfocada al 

hecho o evento-) revisadas que el proceso de adquisición y desarrollo lin -

gtiístico es posible gracias a las aportaciones de los aspectos ambientales 

y de las características inherentes al organismo. 

En cuanto a lo primei:o, señala que dicho proceso no se efectGa en el va-
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cio, sino más bien en un contexto interactivo. 
LOs estudios de este contexto han establecido, en contraste a la idea 

chanskyana, que a los niños en edad de adquirir el lenguaje se les dirige 

un habla clara, pragmática, semántica y sintácticamente más simple que el 

habla adulta nonnal (Clark y Clark, 1977: Hernández, 1984a: Hoff-Ginsberg Y 

shatz, 1982: snow, 1972: Snow y Ferguson, 1978, entre otros). Asimisroo, laá 

conceptualizaciones alternativas sobre la adquisición que proponen bases 

cognitivas, semánticas o pragmáticas (Bruner, 1986: "'1ñoz, 1983; Sigúan, 

1982), han oontradicho la apreciación chanskyana de que en el habla que el 

niño escucha, las características básicas de la sintaxis no son reveladas e:i 

la estrúctura superficial de las oraciones porque involucran poca claridad 

de las relaciones gramaticales. 

Respecto al segundo punto, dicho enfoque plantea que el aprendizaje del 

lenguaje es necesariamente un proceso activo en el que desde el principio 

el· pequeño es tanto un "emisor" cano un "receptor" (Schiefelbusch y Mceor _ 

mick, 1981). El niño es un ser activo que busca estínrulos y organiza pro -

gresivamente la información adquirida. Posee un arrplio repertorio oonduc -

tual traducido en factores (biológicos, intelectuales, sociales y lingüis -

tices) interrelacionados que le ayudan en la interacción y a la adquisición. 

Así, el peculiar proceso de waduración y de lateralización cerebral del 

niño, determinan en éste la aparición del lenguaje y su especial sensibili

dad a los sonidos lingüísticos. A su vez, el "equipamiento" mental o cogni

tivo que el niño construye le permite la adquisición y ali>leo del lenguaje. 

Paralelamente, el acceso del niño al estímulo lingüístico es facilitado por 

su "preadaptación social" (estructural y funcional) para interactuar oon 

otras personas. En tal preadaptación, destaca la preadaptación auditiva, 

nanifestada p. e., en una wayor sensibilidad del niño a los sonidos del 

lenguaje adaptado a él, que a los del lenguaje adulto normal. De igual for

ma, el gran interés por la canunicación y los "ne:iios de señalización11 

(caro el llanto y la sonrisa) que el bebé posee, le garantizan el acerca -

miento de una pareja canunicativa. 

Lo anteriormente descrito, presenta así una conceptualización social y 

cultural del proceso de adquisición y desarrollo del lenguaje. Finalmente, 

independienterrente de cualquier enfoque, es obvio que la aparición del len

guaje verbal, por sus propias caracterlsticas, juega un papel muy in¡lortan-
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·te al ~liar la vida mental y social del niño a través de sus funciones 

básicas de repxesentación y oanunicación. 
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CAPI'IULO II: AOQUISICION Y DESARROLLO DEL LEN3UAJE 

CCJnÚJ'lnente, en la descripción de la adquisición y desarrollo del lengua

je en el niño se establecen dos grandes períodos, tanando en cuenta paráme

tros fónicos: el denaninado prelingUístico y el propiamente lingüístico 

(Anilla, 1983) • 

l\mbos períodos han sido objeto de di versas investigaciones que han des -

tacado varios puntos. Uno de ellos, es que los aspectos fónicos y cogniti -

vos no resultan suficientes para clarificar la génesis del lenguaje, por lo 

que hay que recurrir al desarrollo de las formas anteriores de canunicación 

en el niño, es decir, a la .existencia de la canunicación gestual y el.paso 

de ésta a la canunicación verbal ( Bruner, 1986; Pérez, 1981; Siguán, 1978, 

1982 y Vila, 1985). 

Otro punto señalado es que la aparición del lenguaje en el niño involu -

era además de un conjunto de reg'ias fonológicas, semánticas y sintácticas, 

el manejo del contexto, en el sentido amplio del término, para formar sus 

producciones ( Bruner, 1986; Vila, 1985) • En consecuencia, aprender a hablar 

implica no sólo conocer unas reglas, sino sobre todo aprénder a usarlas. 

Esto supone la consideración de la dimensión pragmática y el reconocimiento 

de que el lenguaje es un instrumento cultural de la especie humana para ga

rantizar los intercambios de naturaleza social, y en definitiva, para la 

canunicación. 

Tal planteamiento destaca una cierta continuidad entre las actividades 

prelingüísticas y lingUísticas del niño, realizándose en las primeras, 

algunas funciones que posteriormente cumplirá el lenguaje mediante otros 

procedimientos (gestos, expresiones faciales, vocalizaciones, etc.). 

Otras investigaciones más abocadas al análisis de aspectos formales y 

de contenido del lenguaje infantil en el segundo período, han señalado la 

utilidad para su descripción del empleo de etapas basadas no en la edad 

del niño, sino en la extensión pranedio de palabras o rrorfemas de la frase 

infantil o MLU (Brown, 1981; Dale, 1984). Dicha medida por su fácil obten -

ción y por los beneficios que aporta, ha sido adoptada por varios autores 

que han estudiado el desarrollo del lenguaje en contextos diferentes al del 
ang¡oparlante. 

En el contexto hispanoparlante, Hernández (1979 y l984b) ofrece un estu-
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dio exhaustivo del desarrollo lingüístico de un niño desde el nacimiento 

hasta los tres años, retanando para esto algunos parámetros sugeridos por 

los autores mencionados. 

Por esta razón, basaremos nuestra descripción en el esquema propuesto 

·por dicha autora, intentando, en la medida de lo posible, canplanentarlo 

con otros aspectos cano son: en el período prelingüístico, la presencia 

de un desarrollo canunicativo y la errergencia en esta fase de un panorama 

prngmático o funcional. En el período lingüístico aunado a lo señalado por 

la mencionada autora, consideraré.ros el esquema de Brown y retanarernos la 

evolución del aspecto pragmático de lo reportado por otros autores en niños 

de habla hispana. 

Cabe señalar que la descripción de este capítulo no pretende dilucidar 

la existencia o no de un innato Mecanismo de Adquisición del Lenguaje o de 

un sistema de Apoyo para la Adquisición. Considerarros tan sólo que la ad -

quisición y desarrollo lingüístico es un proceso multidimensional altamente 

complejo que conlleva, desde sus primeras fases, la interrelación de aspec

tos biológicos (cano los que de alguna manera muestran los factores deter -

minantes mencionados en la segunda sección del cap. I), sociales y cultu -

rales (cfr. wertsch, 1988). 

2 .1. PERIODO PRELINGUISTICO 

Desarrollo de la cx:mmicación 

La aparición del lenguaje en el pequeño es, cano mencionamos en el capí

tulo anterior, precedida no sólo por avances en el plano fónico y cogniti -

vo, sino también por un desarrollo canunicativo de naturaleza socio-afee 

tiva (Thanan, 1981) labrado en estrecha colaboración con el oontexto social. 

De tal naturaleza, porque las oonductas del niño y de su cuidador en las 

situaciones sociales se integran a través de la expresión, recepción y 

reacción a las oonductas afectivas de cada uno (lliaran, 1981 p. 189). 

cano parte de su desarrollo canunicativo, el bebé en los primeros meses 

establece, en términos de ~'revarthen (1977, 1979, 1980 en Vila, 1985), una 

"intersubjetividad primaria" al tratar de manera algo diferente el mundo de 

· las personas y el de los objetos. Ante las personas muestra expresiones fa

ciales cano el llanto y la sonrisa que indican displacer, protesta, placer, 
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etc,, que son inmediatanente interpretados por éstas consiguiendo un efec -

to interpersonal. 
con su cuidador, por lo regular su madre, alrededor de los tres meses 

establece contactos cara a cara (posibilitado esto por el perfeccionamiento 

de la aocmodación del sistema visual y de las capacidades de seguimiento; 

Schaffer, 1984), sigue, sostiene o evita la mirada lo que provoca en ésta 

mucha vocalización, ya que interpreta por parte del niño un intento de co -

municación. 
si bien desde el canienzo el bebé está inmerso en rutinas sociales caro 

el amamantamiento, con el establecimiento del contacto cara a cara su par -

ticipación en ellas se hace más evidente (Kaye y Fogel, 1980 en Kaye, 1986). 

Asi, en los intercambios vocales con su madre ( "protoconversaciones"; 

Schaffer, 1981) en los que ella se ac:aooda a su conducta o también en los 

"formatos" de juego que realizan juntos, el bebé participa con gestos y vo

calizaciones y canienza a rrostrar en ellos una cierta dinámica de alternan

cia. Esta alternancia para tanar el turno, es una habilidad pragmática 

esencial (Schiefelbusch y McCormick, 1981). 

con el contacto cara' a cara también, el niño inicia el daninio de la es

tructura discursiva tema-CQllelltario que guarda relación con la aparición o 

manejo posterior del sujeto y predicado (Bruner, 1977 en Vila, 1985). 

Según Bruner, las acciones conjuntas que canienzan con un contacto vi -

sual entre madre y niño constituyen los ternas canpartidos o iroplicitos so -

bre los que este último puede hacer "canentarios". El infante al daninar la 

mirada y mediante ella establece la forma más simple de canentario, indi -

cando que canp3rte un terna. Es decir, si consideramos la interacción cano 
un tema, el bebé predica distintos aspectos de érla, puesto que progresiva

mente efectúa variaciones o "canentarios" sobre temas pautadOs que cada vez 

se tornan más explícitos a la propia pareja. Por ejemplo, en el juego del 

escondite ( 11 cu-cú11
) una vez que el niño danina sus reglas, establece innu -

merables temas canpartidos, diversificando los elementos del juego. 

También por la edad mencionada, el infante presenta 11gestualizaciones" 

(rrovimientos de todo el cuerpo o parte de ·é1; Siguán, 1978 op. cit.) algo 

relacionadas con su estado e intenciones, que de alguna manera son inter -

pretadas por los demás confiriéndoles una determinada significación. Dentro 

de ellas destacan por su gran utilización los gestos de decir "adiós", de 
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aparición temprana y el de senalización de aparición algo tardía .<Vila, 

1985 op. cit.). 
EsOs gestos son sólo los más destacados pero no los únicos. Siguán (1978 

op. cit.) presenta una clasificación de los gestos que el pequeño emplea 

durante el período prelingUístioo. Esta clasificación, que al mism:> tien¡>o 

coincide con su evolución, abarca los gestos expresivos, apelativos Y sig -

nificativos. 

Todo esto nos muestra la diversidad de foonas no verbales del pequeño 

para expresar su estado e intenciones ante el mundo social. El mundo de las 

personas, a diferencia del de los objetos físicos, posibilita que esas for

mas sean oarnunicativas al asignarles por IOOdio de la atención, una inter 

pretación y una significación (Bruner, 1986 y Vila, 1985 op. cit.). La di -

ferenciación establecida por el niño entre ambos 111Wldos constituye as1, el 

primer paso en el desarrollo de la c:anunicación; el segundo paso, implica 

que el niño trate a awms mundos que hasta cierta edad son para él exclusi

vos e incoordinados, alternadamente en una miSll'a actividad. 

Según Bruner (1986 op. cit.) y Vila (1985 op. cit.), el bebé de seis me

ses trata al mundo de las personas y al de los objetos cano exclusivos e 

independientes mostrándose incapaz de incorporarlos en una miSll'a actividad 

consciente. Así a esta edad él no mira nunca a la madre cuando intenta al -

canzar ·un objeto. Mira al objeto o a la madre, pero sin alternancia. 

Emplea una especie de gesto con el brazo y la mano canpletarnente extendí -

dos, el cuerpo encorvado hacia adelante, mueve la boca con frecuencia y mi

ra fijamente al objeto. Este gesto es tratado <XlllUIÚ.cativarnente por la ma -

dre, quien le ayuda a alcanzar el objeto. 

Entre !.os ocho y los diez meses se opera iin cambio fundamental: el bebé 

integra en su actividad ambos mundos consiguiendo, según Trevarthen (en Vi

la, 1985), una "intersubjetividad secundaria". Es ahora cuando empieza a 

mirar a la madre cuando quiere un objeto, se suavizan en él los aspectos 

del gesto descrito y alterna su mirada del objeto a la madre y viceversa. 

la habilidad de ttatar en una misma secuencia oonductual ambos mundos 

(social y físico) trae consigo una amplificación de las posibilidades comu

nicativas o funcionales del niño (Vila, 1985 op. cit.). Así, éste utilizará 

su gesto no sólo para el requerimiento sino que con él podrá "rnostrar" o 

"enseñar" objetos que despiertan su interés sin expresar el deseo de po 
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seerlos. Podrá también ayudado por su desarrollo cognitivo (hacia los 14 

meses; eruner, 1986 op. cit.), extender su campo de acci6n a objetos más 

lejanos. El adulto reconoce este cambio y proporciona a su vez, expresiones_ 

verbales adaptadas a la situación. 

Posteriormente, el indicador se convencionaliza más y aparece la señali

zación (brazo y dedo índice extendidos) un irovirniento dirigido ya hacia 

otro ser hl.lllllno y no simpl<mmte hacia un objeto o hacia si mism:> ( Scha 

ffer, 1984 op. cit.), Este ll'<lVimiento, según Vygotsky (1981 en Wertsch, 

1988) , se convierte en un gesto para el niño por haber sido en sus oríge -

nes, ~rendido e interpretado cano un indicador por las personas que le 

rodean. 
Ia habilidad de señalar la emplea el pequeño, al parecer, d~e los diez 

meses para las más diversas funciones, destacando entre ellas el control de 

la deixis (palabra griega que significa "designar" a partir de cierto punto 

de referencia: Boada, 1987 p. 75). Es también retanada por su entorno so -

cial en los 11 formatos 11 de etiquetas verbales caro "lectura de librosº (Ni -

nio y Bruner, 1978 en Bruner, 1986). 

Esta evolución de las formas canunicativas gestuales se corresponde, co

mo veremos enseguida, con la aparición de las primeras palabras en el plano 

fonológico. La aparición del lenguaje verbal llega progresivamente a reern -

plazar (sin eliminar del todo) y también a enriquecer (Schaffer, 1984 op. 

cit.) a las formas de canunicación gestual cano si se tratara de un proceso 

de sustitución de un sistana de canunicación por otro (Siguán, 1978 y 1982 

op. cit.). Este proceso de sustitución aporta al panorana funcional, que de 

forma primitiva hace frente la canunicación gestual, nuevas posibilidades 

(Boada, op. cit.). Retanareroos esto en un subapartado posterior al siguien

te. 

Desarz:ollo fenológico 

Para que aparezca el lenguaje es necesario que alcance un cierto desa 

rrollo no sólo la habilidad ccmunicativa, sino también la relacionada con 

aquellos aspectos más fo:cmales del lengua je, nos refer.inx:>s con ello al de -

sarrollo fonológico que se aprecia en el niño desde su nacimiento y que d~ 

semboca en la aparición de las primeras palabras (v. Pérez, 1981) • Ese de -

sarrollo es el del sistema de sonidos de una lengua, el cual incluye la fo-
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nética o producción segmenta! del niño de los fonemas de tal sist:ana y los 

aspectos suprasegmentales (o prosodia) que implican entonación, ritao, &i -

fasis y patrones de inflexión del torrente de habla (Johnston y Johnston, 

1988). 
Lo que se expone en este apartado y se continúa en la sección posterior 

(período lingUístico), se basa en el estudio realizado por llemández (1979, 

1984b) del desarrollo del lenguaje de su hijo Rafael desde el nacimiento 

hasta los tres años. Por ser estudio de Wl caso, creem:>s debe tataree en 

sentido restrictivo. No obstante; su valor radica en que es uno de los po -

coa estudios sobre el tema que ha sido realizado en nuestro idiaaa. 

Hernández divide al período prelingUístiex> en tres etapas: inicial, 

balbuceo e intenned.ia. Difiere de la división expuesta por Dale (1984) en 
el número de etapas distinguidas (este autor señala cuatro: llanto, otras 

vocalizaciones y el cantaleo o arrullo, balbuceo e imitación del lenguaje). 

Sin embargo, es Wla diferencia expositiva, pues Hernández Wle dos etapas 

enunciadas por Dale (llanto, otras vocalizaciones y el cantaleo o arrullo) 

en una sola que denanina inicial. 

Etapa inicial: 

Durante los seis primeros meses, el pequeño usa una serie de vocaliza -

cienes no lingUísticas, de índole diversa, biológicamente coordinadas. 

Una de estas vocalizaciones es el llanto que, en téJ:rninos generales, es el 

primer uso que el bebé hace de su aparato fonador que le peoni.te la exige -

nación de la sangre y el establecimiento de la respiración noi:rnal. 

El llanto, caro vimos en la segWlda sección del primer capítulo, presen

ta distintas configuraciones espectográficas relacionadas con estados fi -

siológicos caro hambre, dolor, inc:arodidad, etc., que son interpretadas por 

el medio acertadamente, por lo que pronto adquiere para el bebé el valor de 

señal recurriendo al llanto frecuentemente y de m:x:lo más intencionado. 

Otro tipo de vocalizaciones son las denaninadas por nuestra autora (en 

línea ex>n Murai, 1963/64 y Nakazima, 1966 en Hernández, l984b) "no llanto", 

que son anitidas por el niño en estado placentero. A este tipo de vocaliza

ciones pertenecen el arrullo y gorgeos que aparecen hacia los tres meses 

aproximadamente. Respecto a los sonidos de dichas vocalizaciones, l~ autora 

señala la dificultad de una transcripción ya que no siguen una pauta con -

creta puesto que son el resultado de mecanismos fisiológicos incontrolados. 
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Del arrullo y gorge<:is emergen antes de los seis meses, una secuencia de 

sonidos que por su uso .repetitivo y ciertos "quiebros" entonativos prelu -

dian la etapa siguiente. 

Etapa de balbuceo: 

Aproximadamente a los seis ireses de edad, el bebé entra en una segunda 

etapa de adquisición que viene a durar de tres a seis meses. En ésta, los 

sonidos del arrullo y llanto son ya más caracteristicos y diferenciados, 

apareciendo elanentos vocálicos y consonánticos enmarcados en emisiones de 

una sílaba caro "pa pa pa pa, ba ba ba", etc. 

Anterioxmente se creia (p. e., Jakobson uno de los autores más destaca -

dos en el cairp:> de estudio fonológico) que los niños balbuceaban todos los 

sonidos de todas las lenguas; al parecer, no ocurre tal cosa, o cuando me -

nos la gama de éstos no es tan amplia caro se pretendía. 

Ciertamente, de acuerdo con Hernández (1979, l984b op. cit.), al canl.en

zo se dan algunas realizaciones fonéticas que no son asignables al idiCXll!l 

hispa.no, pero los que si lo son se limitan exclusivamente a algunos "vocoi

des"4 (caro los fonemas /a/ y sus variantes limítrofes, /e/ y los diptongos 

/ae/, /oe/l y "contoides" (caro m, n, p, b, t, k). Sin embargo, aún dentro 

de los fonemas asignables al idiCXll!l, varios de ellos serán posterianente 

aprendidos mediante imitación consciente. Esto últilro puede deberse al cam

bio de dirección que representa para el infante el paso del balbuceo a las 

palabras, pues el balbuceo es la práctica irrestringida de un juego de so -

nidos (en la que no hay necesidad de producir ninguna clase particular de 

SO!'Jido a continuación de algún otro), y las palabras son ya un lenguaje 

planificado y controlado que requiere la produ=ión de particulares secuen

cias de éstos (v. de Villiers y de Villiers, 1980) • 

Ante este hecho, Hernández opina (lo que en parte coincide con Jakobson) 

que el ulterior desarrollo fonético, específicamente el aspecto segmental 

(vocales y consonantes), no deriva del balbuceo, sino de emisiones que 

emergen paralelas al madurar el niño (imitación consciente, al inicio sólo· 

de los sonidos que es capaz de emitir y posteriormente de otros ajenos a su 

4 
Por tratarse del periodo prelingUistico, Hernández considera más conve -

niente emplear los términos "vocoides" y "oontoides" que los de vocales y 

consonantes más apropiados para el periodo lingUístico. 
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repertorio) y ~e reflejan un primer intento por controlar el mundO que le 

rodea. En cuanto al aspecto suprasegrn:mtal, dicha autora señala que el bal

buceo es una etapa relevante en el desarrollo del habla. 

la entonación (un gesto oral según sigúan, 1978) parece de~ar un 

doble papel: por un lado, el emocional, sirviendo para expresar las actitu

des del niño y, por otro, una función gramatical, es decir, es la Dase para 

organizar las vocalizaciones en nodelos dentro de los cuales se estr\Jctura

rán las oraciones. 

El ritm:> y la entonación se detectan desde el principio en un nodelo ge

neral con final descendente, equivalente al tipo de entonación hispana ob -

servable en secuencias afirmativas. Junto a dicho final, se percibe antes 

de los ocho meses un final ascendente que podría equivaler a un intento de 

pregunta o de llamada de atención por parte del niño. Hacia los diez meses 

se observa en éste una gran capacidad imitativa de los rodelas entonaciona

les que percibe, lo que sugiere que el ritm:> y la entonación son factores 

preponderantes en las primeras actividades lingüísticas. 

Etapa intermedia: 

Hacia los nueve meses pueden identificarse algune.s producciones que pa -

recen corresponder a vocablos españoles. El niño presenta en su repertorio 

emisiones con una pronunciación relativamente estable y de fácil identifi -

cación, surgiendo así las primeras palabras o "protopalabras". 

La edad de aparición de éstas depende de la identificación más o menos 

temprana hecha por los padres y del concepto misrro de palabra (cfr. Dore, 

198S). En cuanto a esto últirro, Halliday (197S en Dore, 198S p. SS) la con

ceptualiza caoo una forma-función sistemática oonsistente de sonidos para 

expresar significados interpersonales. Brown (1973 en Dore, 1985) y Piaget 

(1962 ibídem) la ven caoo un símbolo lingüístico-estructural de conceptos 

sensoriaOC>tores utilizado para cxxnunicar información; a su· vez Dore, la 

considera una designación léxica con base cognitiva que rápidamente se de -

sarrolla en redes semánticas. 

la aparición de las primeras palabras, según de Villiers y de Villiers 

(op. cit.), se halla detenninada tanto por el control que ej_erce el pequeño 

sobre la articulación del lenguaje, que implica la maduración, caw por su 

capacidad para asociar designaciones a objetos. Hernández (1984b op. cit.) 

opina que su aparición está condicionada por el desarrollo motor y que más· 
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que t!picas de una lengua determinada parecen pertenecer a un "lenguaje in
fan1:il blisioo universal" (subrayado de la autora), cuyo denaninador canún 

es el vocoide /a/ y los oontoides (t, p, b, d, m, n) (ejemplo, tata, papa, 

baba, dada, mama, nana). Estas palabras resultan suficientes para demandar 

la satisfacción de necesidades biológicas primarias (canida/descanso) y pa

ra relacionarse con los adultos encargados de satisfacerlas. 

la autora mencionada C:onsidera que las "primeras palabras" no deben ver
se caro el canienzo de una lengua concreta, pues antes de esto el pequeño 

ha emitido mucho "lenguaje", especialmente en el plano prosódico dentro del 

cual la palabra no es más que una parte. Asimisrro, es evidente que aunque 

en esta etapa el niño sólo es capaz de emitir algunas palabras (aplicable 

también a los gestos; Siguán, 1978 y 1982 op. cit.), él canprende previa -

111IDte varias más (Br"""1, 1981: Dale, 1984: de Villiers y de Villiers, 1980 

op. cit.). 

cabe señalar también que a la primera palabra apenas puede llamársele 

cxm::i tal, es decir, interpretarla tal y cerro viene en los diccionarios, 

pues el significado que el niño otorga a ésta es diferente del otorgado por 

el adulto. Volvereros a esto más adelante, al tratar la etapa holofrásica 

del período l~ngliístico que es cuando resulta más evidente. 

El paso de las expresiones mencionadas al período propiamente lingliísti

co, requiere que ellas estén asociadas sistemáticamente a un objeto y que 

su fonética tenga un mínimo de identidad del 50% con las fo~s adultas 

(Hernández, 1984b op. cit.). 

En general, el niño en el período prelingtiíst.ico aún no presenta gramá -

tica, solo contenidos (significados o representaciones de lo que conoce 

acerca del mundo) y expresiones: expresiones que se ven reflejadas tanto en 
su canportamiento caro en verbalizaciones. 

runciones lingüísticas precoces 

El surgimiento del aspecto pragmático, al igual que el fonológico, ocu -

rre tempranamente y continúa desarrollándose durante cierto tiempo, o quizá 

durante toda la vida (Belinchón, 1985: Boada, op. cit.: Bruner, 1986 op. 

cit.: Johnston y Johnston, op. cit.). 

Este surgimiento que tiene lugar en un contexto de retroalimentación so
cial, canienza cuando el pequeño emplea gestos y vocalizaciones con un de -
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terminado propósito canunicativo (Johnston y Johnston, op. cit.). A este 

propósito o intención canunicativa o fuerza ilocutoria haoen referencia los 

tan utilizados ténninos uso y función (Belinchón, op. cit.1 Boada, op. 

cit.), los cuales al canienzo del desarrollo pragmático son tratados OCll'O 

similares, posteriormente, el niño tiene que distinguirlos. 

Al inicio las emisiones (gestuales y/o vocales) infantiles integran el 

uso y la función pues están muy ligadas al contexto y éste determina en to

do memento la interpretación de su finalidad o de lo que ellas pretenden. 

Confom.e el niño y su lenguaje ci:ecen se rompe esta similitud, pues este 

últim:> se descontextualiza y puede ser utilizado en situaciones muy distin

tas y con finalidades muy diversas. 

ccinsiderando esa sutil diferenciación, varios autores han distinguido 

funciones básicas para los períodos prelingüístico y lingUístico, asi cano 

los modos en que cada una de ellas puede ser expresada (v. Belinchón, 19851 

Boada, 1987). Esto ha dado cano resultado que encontremos en la literatura 

de cada período, diversas taxonc::mías de clasificación funcional. 

En el período prelingüístico, y no proponiendo precisamente una taxono -

mía, Bruner (1986 op. cit.) observa las funciones comunicativas de "refe -

rencia" y 11 petición" en dos niños angloparlantes desde los 3 a los 24 meses. 

La función referencial en su fase más avanzada hacia los 10 rneses apro -

xirnadamente, corresponde a la señalización. Esta, caro ya J0011Cionam:JS, no 

surge abruptaroonte, lleva tras de sí la evolución del manejo por parte del 

bebé de la atención conjunta (que implica el establecimiento del contacto 

cara a cara, el logro de la orientación visual por señales o vocativos 

'atencionales del habla de la madre y el avance en la habilidad de seguir 

visualroonte una línea de atención ajena, relacionada oon un objetivo dis -

tan te de ambos) • J\deirás, la habilidad para canprender la señal de un adul -

to antecede en un mes o dos la propia posibilidad de producirla. 

En forna concurrente a la señalización, aparecen en un conte>cto expre · -

siones no estandar pero fonéticamente consistentes que la madre interpreta 

cano ••referentes", lo que hace operar al niño en una "hipótesis de ~ti

cidad"; esto es, él aprecia que la vocalización "representa" algo y que pa

ra ello hay una vocalización estandar. Paulatinamente, esas expresiones 

evolucionan a verdaderos naninales referentes que Íll\'lican tanto a objetos 

y acciones presentes cano a los ausentes. 
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la función ele petición guarcla relación ccn la anterior pues implica una 

maniobra referencial. las formas más primitivas ele ella ccrresponden al 

llanto, quejielos y la conducta ele alcanzar. Esta última cuanclo ya es más 

convencional, hacia los 8 meses, el bebé canbina en ella cierta "señaliza -

ción" con una petición para indicar lo que quiere, siendo eso una forma ele 

indicar que está vinculada a la petición. 

Bruner menciona tres tipos fundamentales ele petición (ele un objeto, in -

vitación y para una acción ele apoyo) que al canienzo dependen ele la inter -

pretación aelulta. Posteriormente, elependerán tanto ele la representación co

mo de la ~tencia canunicativa (incluida en ella la habilidad ele seña -

lar) del niño. 

Estas funciones canunicativas tempranas, interpretaelas cano tales en 

contextos de interacción, involucran formas gestuales y vocales que son 

después reemplazadas por formas lingüísticas que logran exteneler los es 

fuerzas elel niño "para hacer cosas con palabras" (Bruner, 1981). 

En este misrro período (y superpcniénelose ccn el lingüístico) , Halliday 

(1975 en Boada, 1987) cataloga varias funciones ofrecienclo uno ele los aná -

lisis más canpletos y que ha cosechado más éxito. El autor, basándose en 

las producciones verbales ele su hijo Nigel, entre los 9 y los 22 meses, 

ielentifica siete funciones pragmáticas analizándolas en tres fases. 

En la fase I que va ele los 9 a los 16 1/2 meses, el pequeño posee una 

fonología, a los 10 1/2 meses canienza a otorgarle significación a alguna 

de las funciones, pero no posee aún el léxicc del adulto. No hay propiamen

te diálogo, sino un 11protodiálogo", ni un canponente funcional abstracto, 

sino más bien un uso del lenguaje. 

En las funciones que Hall ida y presenta, cada emisión se corresponde con 

una de ellas. El autor presenta las funciones siguientes: 

- Instrumental, o uso del lenguaje para satisfacer sus propias apetencias 

hacia objetos o bien que alquien le preste servicios (poclría englobar a la 

función de petición de Bruner). Normalmente queda claro por el contexto, 

aunque a veces es más específico. 

- Reguladora. El niño intenta modificar la conducta de los demás, Esta 

función, menciona Bruner (1986 op. cit.), aunada a las peticiones más can -

plejas puede controlar cómo será satisfecha la petición. 

- Interactiva. Establece y mantiene contactos con lo que es de su interés. 
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- Personal. Expresa su propia individualidad y autoconciencia. 

- Heurística, o lenguaje que explora el medio objetivo (p. e., nanbres de 

objetos) (nótese el parecido con la función referencial de Bruner). Parece 

desarrollarse gracias a la distinción entre el "yo" y el "no yo" mediante. 

el crecimiento de la función personal. Está muy ligada a la siguiente fun -

ción. 
- Imaginativa, o lenguaje usado para crear un mundo propio (con el tiempo 

puede evolucionar hacia novela, poesía, etc.) • 

- Infamativa. Está ligada a la· capacidad de diálogo y ooncretamente a las 

respuestas a preguntas. Aparece hasta el final de la fase II (hacia loe 22 

meses). Según el autor que nos ocupa, tarda bastante en aparecer por tra -
tarse de una función enteramente vinculada al lenguaje. 

ras pr.llooras cuatro funciones mencionadas aparecen a los 10 1/2 meses, 

según Halliday ¡ de ellas, las primeras tres actúan sobre el medio y son 
agrupadas bajo el ténnino pra\JÉtica. 

En la fase II, de transición se produce un cambio funcional al rniSID 

tiempo que evoluciona el vocabulario, las estructuras y las formas de diá -

lago. El inicio del diálogo guarda alguna relación con el aprendizaje del 

vocabulario (hacia los 18 meses), y el primero permitirá al niño el desa -

rrollo de la función matética o lenguaje caio iredio para aprender, opuesto 

a la función pragmática o lenguaje cano acción. 

Esta fase acaba cuando el niño danina los principios de gramática y de 

diálogo y cuando ranpe la similitud entre uso y función, pasa entonces, a 

la fase III en la que establece las funciones propias del adulto (v. l\rdi -

la, 1983; Hernández, 1984b). 

El trabajo de Halliday se presenta cano irr(xlrtante dentro del campo de 

estudio de la pragmática, pues señala relaciones explícitas entre el con -

texto social y la estructura granatical. Sin anbargo, posee el inconvenien

te del caso clínico y sus resultados no han ¡xidido ser reproducidos canple

tamente en el estudio de otros casos. 

Así, Dale (1980), entre otras cosas, señala que los datos de su estudio 

canparativo de veinte niños (mitad varones· y mitad mujeres entre 1 y 2 

años), efectivamente constatan el daninio precoz y regular de un buen niine

ro de funciones pragmáticas al tiempo que el vocabulario y la sintaxis son 
bastante limitados, pero no apoyan la existencia de una secuencia univer -
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sal, caro la propuesta por Halliday (1975 en Boada, 1987) y también por 

Greenfield y Snith (1976 en Dale, 1980), ya que existen diferencias en la 

producción funcional entre sexos, dado que las niñas parecen producir más 

categorías. 

En fonna más espec.ifica, Hem1indez (1984b op. cit.) menciona que su es -

tudio (el cual no tuvo ásto caro objetivo principal) no canprueba la exis -

tencia en su totalidad de las cuatro funciones (instrurnental, reguladora, 

interactiva y personal) que según Halliday se dan antes del año. Ella sólo 

observó la función instrumental y ciertas vocalizaciones utilizadas para 

llamar la atención, difíciles de encasillar en el esquema de Halliday. 

Menás de Bruner y Halliday, vila (1985 en Boada, 1987) también ha enun

ciado funciones en el período que nos ocupa. El modifica ligeramente la ca

tegorización de McShane (1980 en Boada, 1987) aplicable a las producciones 

holofrásicas que, a grandes rasgos (profundizarenns en eillo más adelante), 

consta de las funciones de regulación, información, intercambio, personal y 

diálogo, y propone incorporar .la. función. de .intercambio. a_la.:r'§'9\Jladora, 

pues considera que 11dar y recibir" supone en todo caso una m:xilficación de 

la conducta del otro. La función expresiva, mmifestada con frecuencia a 

través del rechazo, aparece hacia los 5 meses. La función reguladora que es 

más canpleja aparece hasta los 8 meses. 

Vila, al igual que Halliday, señala que al ccrnienzo las producciones son 

de uso por parte del niño y es el adulto quien las interpreta en fonna de 

función. lentamente aquel irá asociando esta función del adulto a su uso 

personal, tanto si se trata, en el sentido de Katherine Nelson (1973 en de 

Villiers y de Villiers, 1980), de niños expresivos (tendencia a la descrip

ción de aspectos personales o de interacción social) o referenciales (ten -

dencia a etiquetar la realidad). Por tanto, el sistana cultural del adulto 

ayuda al niño a ranper la similitud entre uso y función, y en el período 

prelingüístico influye y se impone en su aspecto funcional (Boada, op. 

cit.; Dale, 1984 op. cit.; de Villiers y de Villiers, op. cit.). 

Hemos observado en este período que la adquisición del lenguaje requiere 

el desarrollo de los planos ccrnunicativo, cognitivo y ,fonológico. El desa -

rrollo canunicativo de naturaleza socio-afectiva precede y provee el con -

texto para el desarrollo de aspectos cognitivos, caro las significaciones, 

y de aspectos funcionales o de canunicacióti intencional ( Bruner, 1986; 
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Johnston y Johnston, 1988; 'lllanan, 1981 y Vila, 1985 op. cit.), los cualE's 

evolucionan con bastante cer:canía illlplicando un proOOso de paulatina des -

contextualización del lenguaje, y con ello un amiento en la c::aiplejidad de 

este código. 

La consideración de los aspectos pr"9Qáticos muestra la continuidad del 

proceso adquisitivo, ya que el sistema de o:mmicación gestual ct.11¡>le por 

otros procedimientos algunas funciones que posterioxmente Clllple también 

(y amplía , cano vereros en otro ~partado) el sistema de canuni.cación ver -

bal. La aparición de este sistema requiere a su vez el desart:ollo de un as
pecto más formal constituido por las habilidades fónicas del pequeño, cuya 

puesta a punto es posibilitada por factores madurati'llOS y hasta cierta eta

pa influenciada por el entorno lingüístioo. 

2. 2. PERIO!Xl LINGUISTI(X) 

Desarrollo de aspectos fODDales y de ccntenido 

El lenguaje parece surgir cuando el niño intersecciona los niveles de 

desarrollo de forma (recordaros incluye la fonología, rrorfología y sinta -

taxis), contenido (sem!intica) y uso (pragmática) hasta entonces algo inde -

pendientes (Bloan y Lahey, 1978 en Pérez, 1981¡ Pérez, 1984). Antes de este 

surg:úniento cada una de estas facetas sufre un desarrollo y existe relación 

entre ellas, pero ésta no es simultánea. El inicio del lenguaje caro tal 

supone pues, la coordinación e interdependencia de esos tres ni veles de de

sarrollo (Bruner, 1986 op. cit.). 

Teniendo en cuenta dicha consideración, y sólo por razones de exposi 

ción, presentarros en forma aislada en este apartado el desarrollo de aspec

tos formales y de contenido. En la descripción de éste continuareros reto -

mando los datos de Hernández, pero antes es necesario mencionar, por su im

portancia, el esquema de desarrollo propuesto por R. Brown (1981 op. cit.¡ 

v. también Dale, 1984). 

Caro rnencionarros en el capítulo anterior, Bro.m estudió longitudinalmen

te el lenguaje de tres infantes desde el canienzo de las canbinaciones de 

dos palabras, partiendo no de la ..:!ad cronológica, sino de la extensión 

praredio de palabras o morfell'iS de la frase infantil o MLU para lo cual 

aplicó una serie de reglas (v. Dale, 1984). Browrl sugiere el empleo del MLU 
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porque considera que la edad no es un indice adecuado ya que los nií'los nor

males progresan a ritmJs bastante diferentes y en el caso de tocios ellos ei 
MLU sube continuamente aunentando la oanplejidad de las oonstruociones lin

güísticas. En su estudio, el autor distingue cinco etapas en el desarrollo 

gramatical del idiana inglés. 

La etapa I oani.enza con un MLU de l. 75 y tenni.na oon uno de 2. 25. 

En ella aparecen las primeras frases que contienen más de una palabra Y de 

uno a cinco norfemas (p. e., "Ve<? perrito"). EStas frases, al igual que las 

de tres y cuatro palabras, expresan en un contexto una serie bS.sica de 

ciertas relaciones semánticas (v. más adelante la Etapa de las emisiones de 

dos palabras). 

Algunas clases de palabras están ya presentes (nanbres, verbos y adjeti

vos) mientras que otras generalnelte no se usan (articulos, conjunciones, 

preposiciones y terminaciones caro las del plural). caio todavía no se usan 

las tenni.naciones, casi todas las palabras constan de un solo m:>rferna. 

A partir de esta fase, y extendiéndose hasta las etapas II y III, Brown 

y Fraser (1963 en Brown, 1981) patentizan el fenáreno del "habla telegráfi

ca", el cual constituye una generalización puramente descriptiva sobre la 

forma superficial del lenguaje infantil temprano. En esta etapa también, se 

ubica el estudio sobre la gramática "pivote" que antece:ie al establecimien

to del m:xlelo de las relaciones semánticas (v. Brown, 1981; Dale, 1984 y 

Hernández, 1984b). 

la fase II refleja un MLU de 2.25 a 2. 75. En ella se alcanza un cierto 

daninio (pues éste se canpleta hasta que el MllJ sobrepasa 4) de una serie 

de flexiones o de partículas constituidas par sufijos· y· prefijos, que modi

fican el significado de palabras de contenido específioo caro los nanbres y 

verbos. 

A partir de esta fase, Brown (1973 en Dale, 1984) identifica el desarro

llo de catorce irorfeiras inflexionales o gramaticales, observando en éste 

una secuencia notablemente regular. Por ejm¡>lo, los niños aprendian en 

priner lugar el presente progresivo (añadiendo -ing- al infinitivo), segui

do por las preposiciones locativas (in y oo: en), la tenninación del plural 

( -s- ), el pasado de los verbos irregulares, la forna posesiva del genitivo 

sajón (-'s -), etc. 

El aprendizaje de las flexiones muestra en ésta y en las etapas poste -
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riores, un fenáneno de carácter universal denaninado hiperregularizaciál, 

el cual revela el esfuerzo que hace el niño para inducir ciertas regular! -

dades de la sintaxis de la lengua de exposición (Brown, 1981 y Dale, 1984 

op. cit.). 

La etapa III con un MLU de 2. 75 a 3.50, muestra inp:>rtantes progresos 

sintácticos. Se desarrolla el sistema de verbos auxiliares y con esta apa -

rición se aplican ya las transformaciones (pero no siempre en la forma 

adulta), p:>r ejemplo, de las oraciones que implican preguntas interrogati -

vas (o wh, p:>r que en inglés canienzan con esa palabra; who: quién, what: 

qué, why: por qué, etc.) y confirmativas sean éstas de tipo afinnativo o 

negativo. 

La fase r.v con un MLU de 3 • 5 a 4, marca los canienzos de las oraciones 

COTiplejas en ~as que se unen dos o más oraciones sencillas por conjunción 

o por incrustación. Esta últ.iroa forma de oración CQ11Pleja incluye las de -

naninadas "claúsulas relativas" u oraciones que m:xiifican y detenninan un 

sintagma naninal o sujeto (v. Dale, 1984). 

Las primeras construcciones canplejas, las cuales permiten expresar sig

nificados de igual magnitud, ocurren por lo general entre los dos y los 

tres y medio años de edad, pero las claúsulas relativas son de daninio más 

lento. 

La etapa V con un MLU de 4 a 4 .5, es la última en que puede emplearse 

este indice de desarrollo porque a partir de aquí el lenguaje incrementa su 

variabilidad (Brown, 1981 op. cit.). 

En esta fase, el niño muestra una canprensión adecuada (en etapas pre -

vias era inconsistente) de las oraciones pasivas en las que se invierte el 

orden normal de sujeto y objeto (de Villiers y de Villiers, 1980 op. cit.), 

así caoo también una incipiente conciencia rnetalingüística ó capacidad de 

pensar en el lenguaje y canentarlo (Dale, 1984 op. cit.). l\sí, si a un niño 

en esta etapa se le presentan "oraciones" con un orden trastocado o que 

contienen ancmalías semánticas (p. e., "tánate la silla"), él primero corre
girá semánticamente tales oraciones y posteriormente, el croen de las pala

bras (de Villiers y de Villiers, 197 4 en Dale, 1984). 

Esto file a grandes rasgos la esqueimtización de Brown. Enseguida retroia

reros, pero teniendo en cuenta el señalamiento de Brown respecto a la edad, 

la propuesta por Hernández (1979, 1984b op. cit.) en el ámbito hispanopar -
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!ante. El esquema de esta autora precede con la etapa holofrásica a la eta

pa 1, y suponeroos, ella no lo menciona explícitamente, engloba las fases r, 
JI, III y IV en las etapas denaninadas de dos palabras y telegráfica. 

Etapa holofrásica: 

Esta etapa canprende desde los diez o doce meses hasta los dieciocho 

aproximadamente. La mayoría de las emisiones infantiles constan de un itero 

léxico simple o una sola palabra carr:::> por ejemplo, "papá", "mamá", "no", 

"ten", cte., por lo que canúnrrente se le denanina holofrásica (Dale, 1984 y 

Pérez, 1981 op. cit.). 

La producción fonética del pequeño en esta fase consta de una sílaba o 

dos . reduplicadas y cada sílaba es casi siempre de la clase consonante-vocal 

(en adelante e o V respectivamente), aunque también pueden notarse emisio -

nes del tipo v-c-v cano "agua", "ade" (arre), etc. Esto últino, al igual 

que el orden de adquisición de algunos fonemas c-onsonánticos (cano /t/ an -

tes de /p/ o el retraso en la consolidación acentual hispana de /m/) y v<>

cálicos (caro /e/ antes de /i/), no concuerda con la teoría de Jakobson que 

Hernández retana. 

Tal hallazgo no es sorprendente pues también Dale (1984 op. cit.) men -

ciona resultados parecidos que explica, al igual que Hernández, en términos 

del habla adulta del entorno. 

Dale, agrega a su explicación ciertos "principios simplificadores" (cano 

sustitución, supresión, adición, etc.) por parte del niño, para pronunciar 

palabras que tienen su origen en la preferencia de éste por determinados 

sonidos y canbinaciones de ellos al final de la etapa del balbuceo. En es -

tos principios simplificadores (o errores de pronunciación), juega algún 

papel la percepción exacta de los sonidos del lenguaje que se perfecciona 

durante el segundo. y tercer año (de V.i.lliers y de Villiers, 1980 op. cit.) 

teniendo lugar eventualmente percepciones erróneas de palabras que suenan 

de un modo similar. 

El orden de adquisición fonológica no es, pues, fijo puede variar de 

unos individuos a otros dependiendo de varios motivos: madurativos, entorno 

idianátiex> y lingüístico y las propias "preferencias" de cada niño. Sin em
bargo, esa variación tiene lugar dentro de un cuadro bastante restringido 

de fonemas. 

En cuanto al aspecto gramatical, hay poco que decir de las emisiones en 
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la etapa holofrásica. Estas no son oraciones que reflejan relaciones sin -

tácticas o conocimiento del niño de esta clase de relaciones, cano afirmase 

M::Neill (1970 en Hemández, 1984b). son, de acuerdo con Hernández (1984b 

op. cit.), unidades semánticas portadoras de Wla función canunicativa par -

ticular (caro indicación, pregunta, dananda o negación) susceptibles de ser 

interpretadas en el contexto (nótese la cercanía entre el significado y su 

función o pragmática). Es posible, sin embargo, "clasificarlas" en cat:ego -

rías gramaticales adultas pero solamente teniendo en cuenta el contexto si

tuacional en que fueron anitidas. 

El análisis de las anisiones requiere también considerar el propio desa

rrollo cognitivo infantil (Pérez, 1981 op cit.¡ Piaget 1946/197S) y la per -

cepción de las características de los referentes (sus rasgos; Clark, 1973 en 
Oléron, 198S). que propician en esta etapa cierta amplitud (sobreextensión) 

y/o restricción (subextensión) semántica de algunas vocalizaciones. Dale 

(1984 op. cit.), Oléron (op. cit.) y Pérez (1984 op. cit.) señalan que el 

aspecto sernántico o de contenido está muy ligado al desarrollo cognitivo. 

Si bien las explicaciones al respecto no son definitivas, una bastante 

aceptada es que las anisiones holofrásicas por estar muy ligadas a la ac -

ción que el pequeño realiza expresan los significados en función de la in -

terpretación que él haga de ésta (Piaget, 1946/197S op. cit.). confonne las 

palabras se separan de la acción (estadio VI del periodo sensorianotor) y 

se eTiplean para referirse a objetos ausentes, se incranenta el vocabulario 

o léxico que reduce paulatinamente la imprecisión sanántica. 

Un punto relacionado con lo anterior es el denaninado "nivel de utilidad 

usual" (Brown, 19S8 en Clark y Clark, 1977) o "nivel de extensión medio" 

(Anglin, 1976 en Oléron, 198S) de los nanbres de los referentes que rige el 

orden de adquisición del léxico. Desde un punto de vista cognitivo ese ni -

vel parece proporcionar mayor información, por lo que es irás probable que 

el niño aprenda primero el término "perro'.' que "perro pastor alemán" o 

"animal", "flor" antes que "rosaº o "vegetal 11
, etc. Tal probabilidad, caoo 

vereros en el próxirro capítulo (v. Dimensión de contenido en J.2.2.), es, en 
parte, el resultado de Ios hábitos de designación por parte de los adultos. 

Volviendo a la descripción de Hernández, dentro de la "clasificación" de 

las producciones del pequeño, reporta que la mayoría de éstas pueden inter

pretarse cato sustantivos, verb:Js y algunos adverbios ("más", 11apá": arri -
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ba). 

canúnmente, a lo largo de esta etapa las palabras hacen referencia a ob

je.tos físicos palpables (cfr. de Villiers y de Villiers, 1980) • Las sobre -

extensiones semánticas del niño siguen el principio de generalización y 

abstracción de rasgos canunes existentes entre tales objetos. Por ejemplo, 

emplea el ténnino "papas" para referirse a todo lo que =nsidera puede ser 

canestible o ingerible; la emisión verbal "abe" 'abre) para indicar que le 

abran una puerta, que le separen dos sillas que le bloquean el paso, para 

pedir que le pelen un plátano o incluso que le quiten el abrigo. 

Así pues, en la etapa holofrásica la producción infantil de sonidos no 

es tan rígida caro se había supuesto, aunque si tiene lugar dentro de un 

cuadro fonéti= bastante restringido. Aún no hay sintaxis propiamente di -

cha, solo emisiones con significado susceptibles de ser interpretadas den -

tro de un contexto. En esta fase, el desarrollo cognitivo del niño le per -

mite canprendcr que el lenguaje es tanto un sistema simbólico que represen

ta al mundo visible, cano también un sistema de canunicación sustentado en 

la base semintica de )d. lengua de exposición. En este últim:i aspecto, el 

vocabulario infantil no hace referencia a la misma gama de fenánenos que el 

del adulto, por lo que la gran característica de esta etapa es la enorme 

latitud semántica de las vocalizaciones. 

Etapa de las emisiones de dos palabras : 

Aunque no todos los niños pasan por esta fase de una manera estable, los 

que si lo hacen (caro en el caso estudiado por Hernández), desde los dieci

ocho a los veinticuatro meses aproximadamente (cfr. de Villiers y de Vi 

lliers, 1980), sus emisiones se caracterizan por el paso gradual de uno a 

la canbinación de !l'ás elementos (básicamente dos) que incluyen palabras y 

morfemas. Esto hace que a partir de esta etapa (y hasta el momento en que 

el lenguaje incrementa su variabilidad) pueda emplearse el índice de desa -

=ello gramatical propuesto por Bravm. 

El desarrollo gramatical involucra la morfología y la sintaxis. La pri -

mera se refiere, según Johnston y Johnston (op. cit.), a las unidades núni

mas dotadas de significación, es decir, a las terminaciones de las palabras 

que confieren significado cano los marcadores del plural, del tiempo ver -

bal, etc. La segunda, a su vez, a la forma en que las unidades morfológicas 

se canbinan unas con otras para formar oraciones, tiene que ver =n el or -
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den de las palabras. La sintaxis illlplica también las partes gramaticales 

del habla cerno sujeto de la oración, nanbres, verbos, adjetivos, etc. 

(Schiefelbusch y ~k:Cormi.ck, op. cit.). Muy unida a ella se da una evolución 

del aspecto semántico o de contenido (Boada, op. cit.). 

Hernández efectúa el análisis de las emisiones de esta fase retanando 

dos enfoques: el de la gramática "pivote" de Braü1e y el modelo de relacio

nes semánticas de Schaerlaekens. 

l\ntes de referirnos a los as~tos sintáctico-semánticos del análisis de 

las emisiones de dos palabras mencionarenos, de manera muy general, el re -

cubrimiento fonológioo de dichas emisiones. 

En el plano fonológico, la relación entre los sonidos y sus referentes 

se realiza ya de modo sistemático. La pronunciación más o menos correcta de 

los fonemas que se adquieren se circunscribe fundamentalmente a la posición 

e +V. En el cuadro vocálico aparece el fonema /u/ (esto sí coincide oon el 

esquema de Jakobson) • En el consonántico aparecen los fonemas /1/, /s/, 

/f/ y /r/ (el últim:> de ellos al final de esta etapa). 

En el cuadro recién mencionado, la aparición del fonema /1/ inicialmente 

solventa las dificultades de producción del niño de laterales (11) y vi 

brantes (r, rrl. Dicho fonema es empleado caro sustituto de los vibrantes 

siendo esto, al parecer, una característica generalizada de la adquisición 

del español. 

El fonema /1/ t.o-unbién, es rápidamente generalizado a las palabras en que 

es correcto su uso sin necesidad de una nueva exposición (p. e., en la eta

pa anterior vocalizaba 11 téte" para leche, en ésta emite 11 léte11
). Sin embar

go, cabe destacar que este mismo fonema en la emisión de frases con ar 

tículo es asimilado en el miSIOCl punto de articulación que la consonante ca

beza de la sílaba nuclear del sustantivo (p. e., "papápa", las papas). 

Esto indica que en el desarrollo fonológioo intervienen además de la per -

cepción infantil de las formas adultas (palabras) , la cual es siempre más 

adecuada que la producción de las mismas¡ principios silllplificadores o "es

trategias" del niño pll'a, al producir sus propias palabras, "orientar11 las 

formas adultas hacia su propio sistema (Dale, 1984 op. cit.). 

Volviendo al análisis sintáctico-semántico de las emisiones de esta eta

pa, nuestra autora confronta dentro de éste el modelo de la gramática "pi -

vote" de Braine (1963 en Hernández, 19B4b). 
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Este marÓo propone la clasificación de las emisiones de dos palabras en 

clases denaninadas 11pivote" y "abierta". ta primera de ellas la integ~a un 

nflnero muy reducido de elementos (equiparables a las preposiciones, pronan

bres, verbos auxiliares y artículos del sistana adulto) de un uso muy fre -

cuente que pueden canbinarse con palabras menos frecuentes cano sustanti -

vos, verbos y adjetivos integrantes de la clase abierta. Según este marco, 

en las expresiones constituidas por dos ténninos la palabra pivote puede 

ser el primero o el segundo elemento, pero ocupa siempre una posición fija. 

¡1simisrno, esta clase de palabras, en contraste a las abiertas, no aparecen 

nunca en expresiones de una sola palabra. 

En su confrontación, Hernández reporta, coincidiendo con Dale (1984 op. 

cit.), que el mcxlelo. de la granática "pivoteº se muestra insuficiente para 

analizar el lenguaje infantil aparentanente esquemático, debido a la poca 

validez de sus postulados y a las anisiones que hace del contexto y del en

torno lingüístico. Considera así, que sus datos niegan la universalidad 

atribuida por M::Neill (1966, 1970 en Hernández, 1984b) a la distinción pi_ 

vote-abierta caro una jerarquía innata de las categorías gramaticales. 

Es evidente que el énfasis del m:idelo anterior en el análisis formal, 

excluye los diferentes significados que las relaciones entre las palabras 

de la oración expresan y que son interpretables en el contexto. Blcom (1970 

en Brown, 1981) y Schlesinger ( 1971 ibídem) , notaron este hecho y caracte -

rizaron a las oraciones de dos palabras en términos de relaciones sanánti -

cas fundamentales cano Agente-acción (Nombre + Verbo. p. e., "Adán pone"), 

Agente-objeto (Nanbre + Ncrnbre: "mami media"), Acción-objeto (Verbo + Ncm -

bre: "poner libro"), etc., que por otra parte son universales, pues consti

tuyen una extensión de la inteligencia sensoriarotora (Brown, 1981; de Vi -

lliers y de Villiers, 1980 op. cit.). 

I<>s conceptos de Agente (ente animado, instigador de las acciones), 

aijeto (entidad a la que afecta la acción del agente y de la cual se espe -· 

cifica sus características, su poseedor o su localización), l\cción y otros 

más empleados en dicha caracterización, guardan parecido con los propuestos 

por Fillmore (1968 en Dale, 1984) en la dencminada "gramática de casos", 

pues ahí esos conceptos son la base para la enunciación de los casos o de 

las di versas relaciones semánticas expresables entre los sintagmas ncmina -

les y los verbos (v. el apartado 1.4. en la primera sección del cap. I). 
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Mís recientemente, schaerlaekens (1973 en Hernández, 1979 y 1984b) ha 

propuesto también un modelo de relaciones semánticas que engloba al de 

Bloan y SChlesinger, pero difiere en los canponentes gramaticales empleados 

en la categorización (Oléron, op. cit.). Schaerlaekens utiliza ccmpcnentes 

gramaticales básicos cano sustantivos, verbos y calificadores. IDs sustan -

tivos o nanbres se refieren a objetos o personas; los verbos a las acciones 

y los calificadores a una cualidad o rnodalidad. 

El estudio de Hernández retana para su análisis la categorización de es

te últino autor y, así, menciona 
0

la existencia de las relaciones siguientes: 

I. RELACION ENl'RE DOS N:MBRFS 

Esta relación puede ser fija o casual. En el primer caso, el niño esta -
- * blece una relación constante entre dos nanbres (p. e., "abrigo nene" --~ 

abrigo (del) nene (señalando su abrigo)). En este tipo de oraciones destaca 

una relación entre el poseedor y el objeto poseído; el poseedor ocupa la 

segunda posición siendo por lo regular una persona, y lo P".seído (el obje -

to) la primera posición de modo generalizado, lo cual coincide con el orden 

de palabras en las frases adultas. 

cabe señalar aquí el papel del habla adulta en las producciones de los 

niños, ya que el misrro tipo de relación semántica en niños angloparlantes 

presenta un orden inverso (v. el cuadro sintetizado de Bloan y SChlesinger 

en Brown, 1981 p. 224). 

En cuanto a la relación casual entre sustantivos, el primer ténnino co -

múnmente hace referencia a un objeto o persona, mientras que el segundo in

dica el lugar en que el objeto o la persona coinciden, o bien señala a otro 

objeto ligado al primero no por relación de posesión. Ejemplos: "bus ooci -
na" --~ (el) (auto)bús (está en la) cocina, respuesta del niño al pregun -

tarle su madre por el autobús de juguete¡ o bien la expresión "perro ma 

.no" --~ (el) perro (me ha mordido la) mano, al ccmentarle a su madre varias 
horas después tal hecho. 

Este orden de los elementos coincide con el del habla adulta y también 

* Ia producción fonética de las palabras de los ejemplos dados en adelante 

no es perfecta, pues las sílabas trabadas con r y l y sílabas con rr apare

cen al principio y final de la etapa telegráfica respectivamente (v. más 
adelante). 
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oon el reportado en la obra señalada de Brown. Esto nuevamente sugiere la 

presencia de un factor imitativo, ya que si bien el idiCTa español permite 

la inversión de elerentos (cano tren cocina o cocina tren) sin alterar el 

significado, el orden más canún es el anteriorioonte señalado. 

II. RELl\CION ENTRE N'.M3RE Y VERBO 

l\qlli se distinguen tres tipos: 

a) Relación entre sujeto y verbo: en esta relación el agente es el suje

to de la acción y el verbo describe esta acción. Por ejenplo, emite "papá 

tudiando" --'> papá (est&) (es)tudiando, al ver a su padre estudiando¡ o bien 

ºnenes sentar11 
--• (los nenes están sentados) , al ver a dos niños sentados. 

Por otra parte, estos ejemplos muestran ya cierto daninio morfológioo de 

las terminaciones del presente progresivo o gerundio y del plural, ooinci -

diendo oon lo reportado por Brown (1973 en Dale, 1984) y también por de Vi

lliers y de Villiers (op. cit.) acerca de que tales morfemas gramaticales 

son los primeros en aparecer. Esta ooincidencia se le atribuye más a la 

oarplejidad oognitiva de las formas que a la canplejidad lingüistica o a la 

frecuencia de uso de los padres (cfr. soto, 1985). 

b) Relación entre objeto y verbo: en esta relación se designa al objeto 

describiendo el verl:x::> la acción, p. e., 11abre caramelo" __ ,,,, ábre(me el) ca

ramelo, emite a su madre mientras se lo da para que le quite la envoltura. 

c) Relación indirecta entre objeto y verbo: en esta relación aparece se

ñalado el lugar en el que ocurre la acción, p. e., "a donnir cama" --:,. 

(voy) a dormir (a la) cama / (llévame) a dormir (a la) cama, expresa a su 

madre cuando tiene sueño. 

En los tres casos, el orden de elementos no presenta una rigidez siste -

mática, pudiendo ocupar posición inicial o final, lo cual ooincide oon que 

estas relaciones (SV, crv, Vlugar) en el idiana español pueden invertirse. 

El niño canienza así a generalizar la flexibilidad de orden en varias ex -
presiones. 

III. REIACION ENTRE CALIFICl\OORES 

Junto a las relaciones anteriores, aparecen otras en las que uno de sus 

miembros o ambos son calificadores. Destacan igualmente tres tipos funda -

10011tales: 

a) calificador + nCJTibre 

b) calificador + verbo 
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e) calificador + calificador 
ra relación entre este tipo de cx:rnbinaciones muestra una gran tieteroge -

neidad semántica. No obstante, pueden establecerse dos tipos de calificado

res diferenciados y no difecenciadoB en relación con las categorias nanina

les y verbales. 
Los calificadores diferenciados pueden ir acanpañando a un nanbre, a un 

verbo o a otro calificador. En su semántica se distinguen tres grupos: 
1) Los que tienen una función señalativa o deíctica, p. e., "aquello 

tren" --~ aquello (es un) tren, eÍnitioo al ver pasar un tren. 

2) Los que cttnplen una función de negación, afirmaci6n o repetición, p. 
e., "más pan" --;,. (dame) más pan, expresado al desear le den más pan. O bien 

la expresión "un verde" (refiriéndose a un objeto por su color), que mues -

tra, por otra parte, un eja:nplo de hiperregularización: el niño supragene -

raliza el uso del artículo indeteaninado (aplicable también a otros morfe -

mas caoo las amalgamas al/del hacia los 28 meses y las flexiones de los ver

bos irregulares) afectando a fo.anas no naninales, en este caso el adjetivo. 

3) Los que tienen una función espacial no deíctica, p. e, "debajo puen -

te" --~ (el tren está pasando por) debajo (del) puente, emitido al ver pa -

sar un tren en tal circunstancia. 

Respecto a los calificadores no diferenciados, éstos admiten CXl!lbinacio

nes con sustantivos, pero rara vez con otros calificadores. SOn una especie 

de "cajón de sastre", puesto que bajo dicho nc:rnhre se agrupan todas aque -

llas emisiones no asignables a las categorías anteriores, p. e., "mamá con
tigo" --;,. mamá (quiero irme) contigo: "flor amarilla" --~ (esta) flor (es) 

amarilla, etc. 

Las relaciones semánticas mencionadas confirman y rebasan con amplio 

nargen las sintetizadas por Brown. Al respecto, Hernández señala que los 

datos de su estudio revelan una alteración de elementos en el plano formal 

no correspondida en estudios angloparlantea, y una variedad de construccio

nes cuya confinnación en más niños hispanoparlantes supondría un buen argu

mento en contra del IAD (1984b p. 228). 

En resumen, en la etapa de dos palabras ya existe una relación sistemá -

tica entre los sonidos y sus referentes. La producción fonológica infantil 

indica que ésta no es tan adecuada cano la percei>ción y que el niño juega 

un papel activo al "orientar" las foi:mas adultas hacia su prapio sistema. 
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El lenguaje wrbal posee ya gran facilidad oanunicativa. Asi, las canbina -

cienes de dos palabras expresadas en un contexto nruestran varias relaciones 

semánticas y una sintaxis propia (con una naciente nprfología), influencia

da tanto por la ccrnplejidad cognitiva de las formas caro por la estructura 

del habla adulta que conlleva las características idianáticas. 

E'".apa telegráfica: 

Entre los dos y los tres años, el niño canienza a producir una serie de 

frases de tres, cuatro o cinco palabras. Algunas de estas frases empiezan a 

aparecer antes de finalizar la etapa anterior, pe= es a partir de este n-o

mento cuando se hace más patente este tipo de producciones. 

En esta fase, ccrnparada con el habla adulta, el habla del niño parece 

incarpleta, pues éste anite elanentos de la denaninada clase cerrada (clase 

sintáctica pequeña de difícil expansión, cuyos miembros poseen funciones 

gramaticales pero no un obvio =ntenido semántico; Brown, 1981 op. cit.) 

tales cx::m:> artículos, conjunciones, flexiones, preposiciones, verbos auxi -

liares, etc. , expresando generalmente términos de la clase abierta (clase 

sintáctica extranadamente amplia y de fácil expansión cuyos miernbros poseen 

contenido senántico) caro sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios. 

CUriosamente, tanto los elementos suprimidos C011P los expresados en ella 

coinciden con la forma canún de redactar un telegrama, de ahí que Brown y 

Fraser (v. Brown, 1981) la hayan denaninado habla "telegráfica". El término 

describe no sólo el lenguaje espontáneo sino también las imitaciones que el 

niño hace del lenguaje de los adultos en las que conserva el mismo orden 

que ha escuchado. 

Las razones por las que el pequeño elimina los elementos mencionados y 

no otros parecen ser varias: limitaciones en la rreroria inmediata, menor 

carga acentual y semántica de los términos de la clase cerrada en ccxnpara -

ción a los de la clase abierta y ~ posible estrategia de aprendizaje. 

Las limitaciones en la rnerroria guardan relación oon la rnenor y mayor 

carga acentual de las clases cerrada y abierta respectivamente, pues el ni

ño, señala Brown, retiene las palabras q;,e tienen un acento más fuerte que, 

en el caso del inglés (Hernández no hace ningún canentario respecto al es -

pañol), recae en las palabras de la categoría abierta ·y no en las de la ce

rrada. 

La clase abierta (nanbres, verbos, adjetivos y hasta cierto punto adver-
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bios), casi sin excepción, encierra mayor información semántica que la cla

se cerrada cuyo papel estriba prácticamente en matizar aquella. Pero esta 

es una consideración lingüística que deja sin explicar la causa de tal pro

ceder, puesto que dentro de la clase abierta no todos los témdnos se ca -

racterizan por idéntico valor semántico. 

Dicha selección, también podría deberse a una estrategia E!llilleada por el 

niño en el aprendizaje de nuevas estructuras (Brown, 1981 op. cit.). 

Indudablemente, el lenguaje encierra una canplejidad que el niño debe ir 

asimilando paulatinamente. Así éi procede de las emisiones de una palabra 

(lo semántico fUndarnental más breve) a frases más extensas de dos y más pa

labras en las que va incorporando no sólo estructuras gramaticales cada vez 

más cxmplejas, sino también nuevos matices. 

En esta etapa, siguiendo la continuidad del proceso de adquisición y de

sarrollo lingüístico se dan varios avances. 

En el plano fonológico, hay un incremento en la longitud y canplejidad 

de las emisiones del niño. Así, a los ll'Drloptongos y algunos diptongos (ie, 

ua, ue, io, ca, ae) existentes, se s\.lll\an, por orden de aparición, otros 

diptongos y secuencias vocálicas: ao, ea, ei, ea, ia, ui, ai, au, oi, iu. 

Aparecen el fonema africado /ch/, las ca-nbinaciones trabadas /1, r/, el fo

nema /rr/ y el fonema /s/ caro elemento final silábico. El fonema /rr/, pe

se a tener gran exposición a él (pues Hernández reporta que a propósito le 

emitía voces y rimas con este fonema), aparece después de los tres años, 

coincidiendo esto con el señalamiento de Jakobson según el cuál dicho fone

ma figura entre los últimos en ser adquiridos. 

Con esos elementos y la estructura silábica (C) V (C) llega el niño a 

los tres años siendo su fonética del idiana bastante cercana a la adulta. 

Quedan aún por adquirir algunas posiciones de algunos fonemas, en su mayo -

ría cultisoos, los triptongos, perfeccionar el fonema /rr/, y a nivel su -

prasegmental la entonación denaninada "actitudinal" difícil de alcanzar 

hasta etapas más tardías.· 

En el aspecto gramatical, mencionábatros anteriormente que son oraciones 

incanpletas en que se atlten ciertos "functores" (témdno asignado por 

Brown, 1981 a los miembros de la clase cerrada). No obstante, ellos pueden 

deducirse fácilmente dado que el orden ~e ocupa cada elemento es idéntico 

al del habla adulta oaro se observa en los siguientes ejanplos: 
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"baño bañando nene" --• (en el) baño (se está) bañando (el) nene 

"nena toca piano" --• (la) nena toca (el) piano 

"haciendo torre papá" --• papá (estoy) haciendo (una) torre, etc. 

En el !diana español, a diferencia del inglés, el orden léxico no es tan 

rígido. El niño, caro heoos señalado, presenta variaciones en dicho orden 

que se ajustan a las variaciones o rigideces del adulto. 

De acuerdo con Hernández ( 19B4b p. 231) , de confinnarse esto con otros 

niños hispanoparlantes sería prueba clara del papel tan trascendente de la 

:imitación del nr:xlelo adulto. Los desajustes ocasionales pueden considerar -

se caro reflejo de un acercamiento que, al igual que ocurre a nivel fonoló

gico y semántico, al no estar consolidado es susceptible de irregularidades 

sintácticas. 

Un punto que guarda relación con el anterior pues en él interviene la 

característica flexiva del idiana hispano, es la variedad de modelos ora -

cionales y construcciones sintácticas observables en esta fase. 

Al respecto, el niño presenta varias combinaciones (más de veinticinco 

sólo en frases afimativas) que, por supuesto, no presentan la misma fre -

cuencia. Los modelos más frecuentes son svo (SU jeto-Verbo-Objeto: "el nene 

cane el uvas") y sv + CQnplemento circunstancial ("Rita pega cabeza"). 

Menos frecuentes son las construcciones VOS ("cogiendo papeles yo"), OSI/ 

(ºmás agua echaº) y OVS ("¿ves?, sellos puestos pegados mamá"), los cuales 

resultan de importancia porque contradicen la tesis universalista de Greef"L 

berg (1963 en Hernández, l9B4b) que, entre otras cosas, niega la existencia 

de tales ccrnbinaciones. 

Volviendo a las características de anisión de las producciones, la fase 

de ''relleno" de éstas -aunque no puede hablarse de un 11canienzo11 en un pro

ceso que por su naturaleza es de constante evolución- enpieza a hacerse pa

tente hacia los dos años y medio de edad. 

A esa edad las frases del niño son, en general, gramaticalmente corree -

tas, si bien quedan por adquirirse las flexiones de los verbos irregulares, 

parte del género, pronanbres, preposiciones y conjunciones. 

Algunos aspectos destacables de esas emisiones son el gran uso del pro -

nanbre interrogativo "por qué" y la incorporación del tienpo verbal futuro 

a los tianpos presente y pasado ya existentes. Esto, respectivamente, pro -

picia en el pequeño un incremento en el conocimiento de su mundo que reper-
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to inmediato. Esto p1tinr:> es designado por de Villiers y de Villiers (1980 

p. 99) cano una libertad creciente con respecto al aqu! y ahora. 

Por lo regular' \ª estructura de las frases es simple con sus transfor -
maciones negativas interrogativas, hallándose también algunas canpues 

tas, fundarnentalmen e expresiones indirectas ("me ha dicho Victor papá está 

durmiendo") , flnale ("para papá para que me arregle mi coche") y causales 

("yo me ha (he) condii:lo porque me _quita la pelota"), etc. 

En cuanto al asi de contenido, las oraciones de esta fase se ajustan 
a las relaciones s ticas caracterizadas por Bloan y Schlesinger (en 

Brown, 1981; v. tamb én Dale; 1984): Nc.minación, Reccnocimiento, Recurren -

cía, Inexistencia, A ibuto, Posesivo, ú:>Cativo y las ya mencionadas 

Agente-acción, etc. in embargo, las construcciones no son· exclusivarrente 

del tipo agente-objeth o agente-acción-locación pues varias emisiones no se 

ajustan a este esquanl.. Por ejemplo: 
"silla va taé" -__ ,_¡(la) silla (se) va (a) caer 
1100 pede apí, ~" --~no (se) puede abrir, quema 

ºcuidáo que te táe\" --~ cuidado que te caes, etc. 

Ello evidencia que el mayor conoc:imiento infantil del mundo y del siste

ma de reglas que constltuye la gramática de la lengua de exposición, pernd

te al niño ampliar las\ etiquetas semánticas de sus expresiones. Asimisnv, 

el incremento en la ca\ip1ejidad rrorfosintáctica y longitud de las produc -
1 

cienes le permite l.s\ll:rsoontextualización de las significaciones. . . 
En esta etapa se pues, varios avanoes en los planos fonológioo, nr::>r-

fosintáctico y semánti que nruestran ya la cercanía del lenguaje infantil 

al del adulto. Aunque Jarios elementos de esos planos continuarán desarro -

llándose y perfeccionánbose, algunos durante toda la vida, el sistana de . 
1 

o:xnunicación verbal pue¡ie oonsiderarse en este punto relativamente maduro 

(Johnston y Johnston, o¡).. cit.). No obstante, esos avances corresponden só

lo a las facetas lingüí,Ücas de forma y contenido quedan aún por conside -

rar los de la dimensión de uso. 
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Desde un punto de vista pragmático, el lenguaje verbal del niño en este 

per!odo contiene ya un canponente funcional que hace referencia a la inten

ción ccmunicativa o "acto de habla" con que él enite sus oraciones indepen

dientenente de la estructura gramatical que éstas adopten o de su signifi -

cado literal (Belinchón, 1985 op. cit.; Muiioz, 1983). Ese oanponente fun -

cional en el per!odo lingüístico ha sido identificado por varios autores. 

En la etapa holofrásica, Dore (1974, 1975 en Boada, 1987) identifica un 

grupo de "actos de habla primitivos" que canbinan la producción verbal de 

una palabra con los aspectos ilocutorios que se manifiestan en la entona -

ción. los actos de habla que distingue son: denaninación, repetición (del 

vocabulario o del adulto sin que se espere contestación), respuesta, reque

rimiento de acción (se solicita del adulto que haga algo), requerinúento de 

respuesta (el niño dirige una palabra al adulto y aguarda respuesta), 

llamada (un vocativo), saludo, protesta y práctica (ejercicio de la pronun

ciación de una palabra, es un lenguaje no dirigido al adulto y tampoco li -

gado al contexto) . 

Mas allá de la etapa holofrásica, McShane (1980 en Boada, 1987) presenta 

una descripción parecida, aunque a diferencia de la de Dore, involucra sólo 

funciones pragmáticas que ocurren en un marco de interacción social. Tales 

funciones son: regulación (de atención, de seguimiento y vocativo), infor -

mación (designación, descripción y proporción de infonriación sobre una si -

tuación), intercambio (dar y recibir), personal (realización, detennina 

ción, aceptación, rechazo y protesta) y diálogo (imitación, respuesta, con

tinuación y pregunta) • 

Tales descripciones, al igual que otras caro las de Dale (1980 op. cit.) 

y Dore ( 1978 en Muiioz, 1983) , han sido extraídas en contextos angloparlan -

tes. Sin embargo, estas últimas que se ubican en las etapas siguientes del 

período lingüístico ofrecen la ventaja de haber sido confrontadas en mues

tras de habla hispana. 

Al respecto, Belinchón (op. cit.) en una muestra de catorce niños espa -

ñoles con edades canprendidas entre los 15 y 40 meses, ha constatado la 

clasificación funcional propuesta por Dale, partiendo del MUJ C<Jl'O punto de 

referencia. 
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Ella canprobó que mucho antes de que se haya OCl!pletado el aprendizaje 

sintáctico los niños tienen adquirido un considerable nr.nerc> de fWlciones 

pragnáticas que, por orden aparente de dificultad, son: denaninación, atri

bución, afinnación, llamadas de atención, cementados, negación, demanda de 

objetos presentes, utilización de formas verbales de pasado o futuro, ex -

presiones ritualizadas, rechazo, demanda de información, demanda de objetos 

ausentes y no existencia. Este orden aparente de dificultad en la adquisi -

ción de las funciones pragmáticas, pese a algunas discrepancias, es similar 

al observado por Dale en niñcis de habla inglesa. 

Cato puede observarse, algunas de esas funciones (caoo utilizaci6n de 

fonnas verbales de pasado o futuro y las que se refieren a objetos y situa

ciones presentes vs. ausentes en el contexto conversacional) involucran 

además de los aspectos canunicativos, aspectos estructurales y semánticos, 

por lo cual. el estudio pragmático del lenguaje ha sido considerado por 

Shum, Conde y Díaz (1988) cano proporcionador de una nayor canprensión y 

visión global no sólo del proceso de adquisición y desarrollo ling\lístico, 

sino también del cognitivo. Así suponen que a través de dicho estudio es 

posible detectar en el niño el grado de desarrollo simbólico, pues si él en 

un contexto interactivo muestra capacidad de denani.nar objetos o aconteci -

mientos ausentes, refleja un cierto conocimiento del concepto que represen

ta la palabra o significante. 

En ese sentido, Shum et al. (op. cit.) en un estuilo longitudinal de un 

año y transversal de dos grupos de niños hispanos de 24 a 36 neses de edad, 

de procedencia diferente (familia e institución), observaren a través de la 

evolución global (utilizando el MLU) y, sobre todo, de la pragmática del 

lenguaje, pautas de adquisición y evolución conceptual. 

En el aspecto pragmático retanaron algunos puntos de la cate;ioría de 

Dale (1980 op. cit.), más otros que ésta no contanpla (imitación y repeti -

ción). ras categorías empleadas fueron: Enunciativas (Referencia a objeto 

y acción presente, Referencia a objeto ausente y acción pasada o futura, 

Sin referencia a objet;o o acción presente/ausente), Imperativas (Demanda de 

objetos y acciones presentes, Demanda de objetos ausentes y acciones futu -

ras, Demanda de información, Demanda de atención) , Imitación y Repetición. 

En líneas generales, ellas encontraron diferencias en el uso de las cua

tro grandes categorías pragmáticas en la mayoría de los niños. Ias catego -
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· rias más empleadas fueron la enunciativa e imperativa. En arobas, los refe -

rentes de los mensajes de los niños del grupo familiar frente a los del 

grupo institucional, aludían más tenprana y frecuentemente a objetos ausen

tes o acciones pasadas.o futuras. les referentes de los mensajes de los ni

ños del último grupo eran fundamentalmente situacionales, abundando en 

ellos la función deíctica o señalado lo que fue indicativo de un cierto re

traso tanto en el desarrollo lingüistico caro en el proceso de simboliza -

ción. 
Cabe señalar, que el retraso en los niños del grupo institucional, en 

una forma más específica, es también evidente en la adquisición, uso y ni -

vel de conocimiento de los términos deicticos (v. Shun, conde y Diaz, 1989 

para una explicación detallada J • 
las autoras mencionadas, concluyeron que el ritm::> más adecuado de los 

niños del grupo de procedencia familiar en la adquisición-evolución lin 

gllística y en el proceso de simbolización guarda relación con las pautas de 

interacción y variedad de contextos que este ambiente ofrece, a diferencia 

del otro considerado. 

Otra investigación castellana sobre el desarrollo pragmático, es la 

efectuada por Muñoz (op. cit.) quien retana para su estudio la categoriza -

ción propuesta por D:>re en 1978. 

Esta autora en un estudio longitudinal de seis meses, registró semanal 

mente los actos conversacionales (A. Cs.) de dos niños (que al principio 

contaban con 18 y 22 meses de edad) en interacción con el adulto. 

su punto de referencia fue el MLU y a través de este indice dividió el 

análisis en dos partes ; las expresiones que corresponden al estadio de una 

palabra y las que corresponden al de varias palabras. la codificación de 

los A. CS. producidos en los estadios mencionados se basó, caoo señalamos, 

en el paradigma propuesto por Dore, cuyas categorías principales (cada una 

de ellas consta de varias más) son las siguientes: 

l. Preguntas solicitando información o acción (P. r. A.) 

2. Afirmaciones, establecimiento de reglas, actitudes (AF. R. A. ) . 

3. Performativas que canpletan los actos con lenguaje (PER.) 

4. Respuestas que proporcionan información solicitada o reconocimiento 

(R. I. S.) 

S. Regulatorias que controlan el contacto personal y el curso de la conver-
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sación (R. c. c.J 
6. Expresivas que conllevan actitudes no proposiciooales o repetici0nes ele 

expresiones anteriores ( EXP. ) 

1. códigos varios (C. v.J 
Muñoz reporta que los repertorios lingil!stioos de ambos niños se ajustó, 

en general, al espectro de los tipos de A. CS. que D:>re propone. Asimismo, 

que aunque todos los A. Cs. se emplean de alguna manera, algunos son más 

frecuentes en cada uno de los estadios. Así, en el estadio de Wla palabra, 

son más frecuentes los A. Cs. tiPo R. r. s., EXP. Y AF. R. A.; en el esta -

dio de las primeras emisiones de varias palabras, las categorías R. r. s., 
AF. R. A. y P. I. A •• 

ra alta frecuencia de la categoría R. I. S. ·en ambos estadios y de la 

categoría EXP. en el primero de ellos, se debe, según la autora, a la de -

pendencia de las expresiones del niño, sobre todo en el primer estadio, de 

las elicitaciones del adulto puesto que la primera categoría implica res -
puesta del niño a las preguntas emitidas por el adulto, y la segunda cate -

goría , la repetición de locuciones. 

La presencia en ambos estadios de la categoría AF. R. A. y de la catego

ría P. I. A. en el segundo de ellos, patentiza el incresrento de la madurez 

y autonanía lingüística ya que, sobre todo en el segundo estadio, el niño 

se apoya menos en las elicitaciones del adulto porque posee ya recursos pa

ra hacer afirll'aciones sobre las cosas, denaninarlas, decir algo de ellas o 

expresar sus sensaciones, sentimientos y actitlldes (todo ello propio de la 

categoría AF. R. A. ) , así caro también para cuestionar a los demás acerca 

de su mundo (P. 1. A.). 

Estos datos, al igual que los ya descritos, muestran que el empleo fun -

cional del lenguaje infantil opera mediante la interrelación de aspectos 

lingüísticos (formales y de contenido), cognitivos y de motivación social 

·(cfr. Johnston y Johnston, 1988). Asimismo, que el curso del desarrollo de 

la OCJTipE!tencia canunicativa de los niños hispanoparlantes es en varios as -

pectes similar al de los anglopar~antes (Belinchón, 1985 y Muñoz, 1983 op. 

cit.). 

La caiipetencia canunicativa del niño, que engloba también su oanpetencia 

lingüística, le permite a partir del periodo lingüístico expresar unos 

oontenidos conceptuales en fomes lingüísticas que siguen unas determinadas 
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reglas gramaticales con el fin de alcanzar determinados objetivos o inten -

ciones, logrando el entendimiento de sus interlocutores y prcduciendo en 

ellos el efecto deseado (uso adecuado del lenguaje) (Pérez, 1981 y 1984 op. 

cit.). 

2.3. <n!CWSIONES 

llanos dado cuenta de manera general y descriptiva del curso de la adqui

sición y desarrollo del lenguaje adoptando un esquema que puede sintetizar

se en las dimensiones, por orden de aparición, de uso, contenido y fonia 

(Bruner, 1986¡ Johnston y Johnston, 1988; Vila, 1985) en el periodo prelin

gllistico y su paulatina confoniación y evolución en el periodo lingllistico. 

El lenguaje propiamente dicho, surge en el segundo periodo cuando el niño 

intersecciona o coordina estas dimensiones o niveles de desarrollo hasta 

entonces algo independientes (Bruner, 1986¡ Pérez, 1981 y 1984). Previo a 

tal surgimiento, cada uno de los niveles mencionados sufre un avance y 

existe relación entre ellos pero no es simultánea. 

Así en el primer período, muy unido al contenido o aspecto semántico, 

surge el uso o pragmática al emplear el pequeño gestos y vocalizaciones con 

un determinado propósito canunicativo que conlleva también el empleo de 

fonias sistemáticas de relación social cano la tana de turnos y el ínter -

cambio de roles (Bruner, 1986; Vila, 1985; de Villiers y de Villiers, 1980). 

Este surgimiento es precedido y posibilitado por un desarrollo canunicativo 

de naturaleza socio-afectiva que el bebé ha efectuado con el entorno. 

Tal desarrollo iroplica la evolución de las fonias del sistana de canuni

cación gestual que es propiciada sobre todo por dos grandes logros por par

te del bebé: las intersubjetividades 11primaria11 y "s~daria11 , las cuales 

respectivamente posibilitan que las fonias gestuales sean canunicativas al 

asignarles el mundo social por medio de la atención, una interpretación y 

una significación; y la amplificación de las posibilidades canunicativas o 

funcionales del niño. Estos logros son de gran importancia para el proceso 

adquisitivo y de desarrollo, dado que la ausencia de ellos, aunado a cierta 

ananalía en el balbuceo prelingUistico, que presentan por ejemplo los niños 

autistas (cuya principal característica es su casi . total retirada de la in

teracción social), guarda mucha relación con el retraso y alteración en sus 
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pautas de lenguaje (de Villiers y de Villiers, 1980; Rivi&-e y Belinchón, 

1981). 

ra evolución mencionada de las formas canunicativas gestuales presenta 

cierta correspondencia con un aspecto más fonnal constituido por la apari -

ción de las primeras palabras. Esta aparición es propiciada por la puesta 

a punto de las habilidades fónicas del pequeño, que a su vez es posibilita

da por factores madurativos y hasta cierta etapa influenciada también por 

el entorno lingtiistico. En la fase de aparición de las primeras palabras el 

niño sólo es capaz de emitir algÜnas pero es evidente que él previamente 

canprende varias más, lo cual es también aplicable a las formas gestuales 

(Bra.m, 1981; Dale, 1984; Siguán, 1978; de Villiers y de Villiers, 1980). 

I.a aparición del lenguaje verbal llega progresivamente a reemplazar (sin 

eliminar del todo) y tan'J:>ién a enriquecer a las formas de oanunicación ges

tual caro si se tratara de un proceso de sustitución de un sistana de OClllll

nicación por otro, lo cual no debe verse caro la sustitución de ciertos 

elementos canunicati vos por otros puesto que las reglas que hacen posible 

los procedimientos de uno y otro sistema no son equiparables (Siguán, 1978 

y Vila, 1985). 

En el período propiamente lingtiístico se da un desarrollo interdepen 

diente de las tres dimensiones (uso, contenido y formal mencionadas. Aunque 

aún no es clara. la manera exacta en que tales dimensiones originan e inte

ractGan para detenninar avances lingtiisticos (Johnston y Johnston, 1988; 

SChiefelbusch y M::Connick, 1981) podaros mencionar a grosso m:ido lo si 

guiente: 

Dentro del nivel fonnal, en el aspecto fonológico (últirro en perfeccio -

narse) el niño interrelaciona consistentemente los sonidos con el signifi -

cado. En dicho aspecto, al igual que en los demás (sintáctico, semántico y 

'pragmático), se observa en su avance una gran sistenaticidad así = el 

papel activo del pequeño en este caso reflejado en que él "orienta" las 

formas adultas hacia su propio sistaoa. 

En el aspecto gramatical, perteneciente también al nivel formal, apare -

cen la lt'Orfologia y la sintaxis influenciadas tanto por la canplejidad cog

nitiva de las formas verbales (Soto, 1985) caro por la estructtira del habla 

adulta que conlleva las características idiOOláticas (Hernández, 1984b). 

En el aprendizaje de la gramática juega un papel trascendente el factor 
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imitativo, pero también el niño juega un papel activo. SU gramática no es 

una copia directa de la adulta, él extrae, si bien inconscient:erente, reg 

laridades o reglas de aquello que escucha y las aplica para oanponer sus 

propias expresiones caro lo patentizan. la hiperregularización y el habla 

telegráfica (que incluye la imitación abreviada) (Brown, 1981). lldquiere 

las reglas generales de su gramática posterionnente, tras haber reunido tA>

das las piezas particulares de infonnación que ha ido aprendiendo en situa

ciones especificas (de Villiers y de Villiers, 1980). 

Muy unido a la sintaxis evoluciona el aspecto semántico que por otra 

parte está muy ligado al desarrollo cognitivo (Dale, 1984; Oléron, 1985; 

Pérez, 1981 y 1984). Esa cercania y las posibilidades de peroepción de las 

caracteristicas de los referentes explican que durante la adquisición llixi

ca el significado infantil difiera del significado adulto en la imprecisiál 

(amplitud y/o restricción) semántica. 

Al notarse avances morfosintácticos en las emisiones infantiles ocm> las 

canbinaciones de dos palabras, éstas expresan en un contexto varias rela -

cienes sanánticas que :::erniten a conexiooes que presentan ambos referentes. 

Esas relaciones son universales, en el sentido de que son una extensión de 

la inteligencia sensoriarotora cilra.m, 1981). es decir, dependen de la c:an

prensión del mundo por parte del niño (de Villiers y de Villiers, 1980). 

A medida que el pequeño aimenta tanto sus conocimientos del mundo cxm:> los 

gramaticales se amplían las etiquetas semánticas de las expresiooes, a su 

vez, el incremento en la CC111plejidad morfosintáctica y loogitud de sus pro

du=iones le penniten una descontextualización, o libertad creciente res -

pecto al aqui y ahora, de las significaciones: 

En la dimensión de uso, la cual es globalizadora pues en ella interrela

cionan aspectos lingüístioos (for:rnal.es y de contenido), cognitivos y de mo

tivación social (Johnston y Johnston, 1988; "'-!ñoz, 1983; Shmt et al., 

1988), el pequeño explota el potencial del lenguaje verbal y no verbal 

(paulatinamente más descontextualizados) para manipular su mundo social, 

siendo sus intenciones cammicativas ·a funciones pragmáticas muy aparentes.· 

El desarrollo de esta dimensión es CXll'ISiderado el más precoz, pero depende 

en gran parte de la calidad de las pautas de intera=ión social ofrecidas 

al niño. 

Por último, con base en la.descripción que heros ofrecido, querEnDS se -
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ñalar de acuerdo con Siguán (1978) que el lenguaje que el pequeño llega a 

adquirir no puede ser explicado únicamente por su propio desarrollo, es ne

cesario considerar las características de su entorno lingUisti= (socio

cultural) puesto que el niño acaba por hablar la lengua que hablan los 

adultos a su alrededor. 
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CAPI'l'IJID III: OESCRIPCIOO DE LA 'HIPC1l'ESIS M:YlllERESE' 

Cano hem:is planteado en los capí tules anteriores, la evolución en la in

vestigación llevada a cabo en el ámbito psicolingilístico en sus tres líneas 

más recientes (v. cap. I), pero básicamente en la denaninada interactuante 

(Lund y Duchan, 1988), en conjunción con la serie de descubrimientos de otra 

rama de investigaciones (algunas de ellas conducidas también dentro del mis

llD ámbito) centradas en el niño, han hecho evidente que la adquisición y 

desarrollo de un primer lenguaje no puede ser explicado considerando sólo 

su propia evolución; pues el pequeño construye o se apropia de su respecti

vo idiana sobre la base de la información lingilística disponible a él en los 

contextos de interacción social, en un primer m:xnento de carácter asimétri

co, creados por sus cuidadores, en especial por la madre, durante los pe -

ríodos preverbal y verbal (Malone y Guy, 1982; Siguán, 1978; snow, 1972). 

Han mostrado también, que en varias culturas la información lingUística 

disponible al niño en los dos períodos, aunque cualitativamente diferente 

(Kaye, 1980; Schaffer, 1984), adopta la forma de un registro, estilo o có -

digo distintivo (v. Snow y Ferguson, 1978) denaninado "not:herese" que pre -

senta características propias en las diirensiones de forma, contenido y uso 

(diferentes de las del habla adulta normal) bastante sintonizadas a las 

propias capacidades del pequeño en estas dimensiones, por lo que se ha 

creído que tal registro puede ser un factor importante en la adquisición 

del lenguaje (Blount, 1972; de Villiers y de Villiers, 1980; Johnston y 

Johnston, 1988, entre otros) • 

Ia consideración de este hecho implica la valoración del insllOO verbal y 

la resistencia a considerarlo solamente un simple "activador" del mecanismo 

innato del niño, pues se trata de una fuente rica organizada sociolingilís -

ticamente (BlOWlt, 1972), a diferencia de supuestas características negati

vas atribuidas a éste por Cllansky ( 1965/1975 y 1981) • 

En la vasta literatura sobre el tema se ha deroostrado que hay cierto 

consenso en la existencia de las características distintivas del input, 

pero, sin embargo, no hay unanimidad en las implicaciones que esto pudiese 

tener en el proceso adquisitivo. 

Al respecto, se distinguen dos posiciones antagónicas. Una de éstas ava

lada por varios autores (Furrow, Nelson y Benedict, 1979; Snow, 1972, 1978), 
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sustenta que las propiedades especiales del registro ayudan al aprendizaje 

li.ngilistico, proponiendo así la 'hipótesis motherese' • la otra posición le 

da poca importancia al registro planteando a su vez, la 'hipótesis antimo -

therese' (Gleitman, Newport y Gleit:man, 1984; Pye, 1986). 

Todos estos hechos plantean la necesidad de considerarlos para poder pro

porcionar una explicación más integral que involucre, junto al ya analizado 

papel activo del niño, las =ntribuciones verbales (y no verbales) del cui

dador que conduzca a una mayor canprensión (y por lo tanto mejor interven -

ción) del canplejo proceso adquisitivo y de desarrollo del lenguaje; por lo 

que para lograrlo en este capítulo presentarem:>s un breve panorama teóri= 

subyacente a la 'hipótesis notherese', la descripción de ésta y dentro de 

la misma algunos aspectos relevantes concernientes al habla dirigida al ni

ño en la interacción social en ambos períodos del desarrollo lingUísti<X>. 

3.1. BREVE PANORAMA TEPRICO SUBYACENl'E A IA 'HIFOTESIS M1ll!ERF.SE' 

Desde un punto de vista general, el "motherese" sería sólo una de las 

actividades vinculadas al término "canportamiento general" (mothering) 

(SChaffer, 1984 op. cit.; v. también Kaye, 1980) el cual implica una serie 

swiamente canpleja de patrones oonductuales que los adultos, sean o no pa -

dres, despliegan en su intera=ión con los pequeños. 

Dicho ténnino y el del notherese implicado en este resultan engañosos 

porque el "canportamiento maternal" no es exclusivo de la madre biológica 

del infante (aunque el de ésta ha sido el más estudiado); por el contrario, 

en las mujeres y en los hanbres (y en algunos casos metafóricamente en ni -

llos mayores) sin alguna relación familiar con él se dan muchas de las mis -

mas características relevantes. Al respecto, Schaffer (1984 p. 48) señala 

que sea cual fuere el aspecto de la relación adulto-niño, la actividad rea

lizada o la identidad del cuidador, hay un tema que permanece =nstante, la 

impresionante precisión con la que en circunstancias normales la estimula -

ción producida por el adulto enlaza en cada fase evolutiva con las capaci -

dades del niño para absorber y responder a esta estimulación. 

Esa concordancia º·reciprocidad de la conducta de amoos partícipes' según 

Kaye (1986), SChaffer (1984 op. cit.) y 'lhanan (1981), tiene una base endó

gena o "preadaptada", es decir, es el resultado de las inclinaciones gené -
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ticas o sensibilidad y ajuste del adulto a las propensiones biológicas del 

niño que ~ desde el canienzo un patrón de regularidad a su oonducta 

(o dimensión tatq>oral; v. el apartado DeteITRinantes sociales del cap. I) 

que peITRite el "engranaje", y es también debido a los procesos sociales o 

patraies culturales aprendidos y transmitidos por cada nueva generación. 

Schaffer (1984 p. 79) señala también que las características tenp:>rales 

son universales, pues ellas definen el proceso miSITO de la interacción, es 

sólo en el contenido del intercambio donde pueden hallarse diferencias cul

turales y/o individuales. 

Volviendo a la ubicación en una forma específica del "motherese", el 

término hace referencia al registro o estilo lingUístico distintivo, al pa

recer en varios aspectos culturalmente detenninado (Ervin-Tripp y Strage, 

1985; Pye, op. cit.), utilizado por cualquier hablante efectivo al dirigir

se a los bebés y niños en edad de aprender el lenguaje (Bruner, 1984; Grie_ 

ser y Kuhl, 1988; Lund y Duchan, op. cit., entre otros). Este registro se 

ha ubicado al miSITO nivel, en algunos aspectos, de otro denaninado "habla 

al extranjero" (foreigner talk) (snow, 1981; Snow y Ferguson, 1978). 

En la extensa literatura frecuentemente el término m:>therese ha sido 

asimilado al de "baby talk" (habla de bebé), pero considerándolo estricta -

mente (conD aquí lo hareros) éste últi.no es sólo una característica fonoló

gica (o fonética) segmenta! y del léxico (Ferguson, 1964) del rootherese en 

general (v. OlaEll\arl, 1981; Ervin-Tripp y Strage, 1985; Rondal, 1990) • 

Ahora bien, la 'hipótesis notherese' que en su versión más amplia sus -

tenta que las características propias de tal registro (que parecen ser más 

sinples que las del habla adulta normal) ayudan al niño en el aprendizaje 

del lenguaje surge, ccm:> mencionaims. en el primer capitulo, a principios de 

la década de los 70's y desde entonces se ha ido gradualmente consolidando 

y ocm:> veranos posteriormente, adoptando dentro de esa anq:ilia versión dos 

modalidades. 

El panorama teórico subyacente a la consolidación de esta hipótesis es 

bastante amplio, pero, de acuerdo con Ervin-Tripp y Strage (op. cit.), pue

den distinguirse en ese cuatro rubros generales: a) estudios del registro 

motherese, b) clinicos y del input, c) de procesos diádicos y d) investiga

ción subcultura! y etnográfica. A continuación se describe cada uno de 

ellos. 
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a) Estudios del registro m:>therese 

IDs primeros trabajos en este canp> alrededor de la década mencionada se 
dirigieron desde una perspectiva interdisciplinaria (antropológica y peico-

1.ingl\istica) a valorar el insuoo verbal que el niño pequeño escucha, hasta 

esa época considerado negativamente (Chansky, 1965/1975 y 1981 op. cit.), 

efectuando descripciones del registro irotherese. 

Así el trabajo de Ferguson (op. cit.) reunió los aspectos fonológicos 

(reduplicaciones) y léxicos (palabras primitivas y referentes limitados) 

canunes del habla de bebé en seis idianas, siendo el español uno de ellos. 

Por la misma época, Brown y Bellugi (1964 en BrcMn, 1981) en su clásica 

investigación longitudinal, dieron cuenta de otra caracteristica importante 

del registro, la expansión o lectura de la intención semántica del niño. 

A su vez, Snow (1972 op. cit.) y l'hillips (1973), en una fonna más gene

ral, notaron respectivamente que el habla de las mujeres (madres y noma 

dres) hacia el niño (no importante el sexo de éste), en contraste a su ha -

bla adulta noriral , poseía ciertos as pectes sintácticos (simplicidad) , prag

máticos (redundancia) y semánticos (vocabulario limitado) bastante "sinto -

nizados" al nivel de c:anpetencia del interlocutor. Asimi5!00, observaron que 

tales m:xlificaciones eran un producto de los procesos interaccionales, ya 

que requerían de la presencia y retroalimentación que el niño proporciona. 

En la misma linea, Renick (1976 en Grieser y KUhl, 1988) y Garnica (1977 

ibídem) señalaron que la característica perceptual más prominante y propia 

del registro deriva de su prosodia única en cualidad (principalmente su 

elevada frecuencia fundamental o alto tono), aspecto que se ha visto parece 

determinar una mayor atención infantil al motherese (Fernald, 1982). 

En cuanto al uso del registro, Gleason (1973 en Schaffer, 1984) y Shatz 

y Gelman (1973 ibídem) notaron respectivamente, que éste era enpleado tam ~ 

bién por los padres (aunque oon algunas sutiles diferencias; v. Betnst:ajn 

Ratner, 19881 Malone y Guy, 1982) Y. por_niños_dé,inclilS0-4-.años:al hablar 

con un destinatario menor, Asiroi!llTP, Cicourel y Boese (1972 en Schaffer, 

1984) hallaron que el fenáneno de dichas irodificaciones no se limita al 

lenguaje hablado, ya que de una manera oarparable los padres sordos ajus~ 
el lenguaje gestual hacia sus niños sordos. 

Estos hallazgos en conjunto sentaron las bases para la consideración del 

motherese cano una habilidad sociolingUística (Snow, 1978 op. cit.) o un 
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fenáneno general referido a la sensibilidad de una persona hacia otra 

( Schaffer, 1984 op. cit. ) , cuyas modificaciones, dado el logro y tl'anteni -

miento de la atención del niño (Sachs, 1977 en Kaye, 1980), pcxlrían jugar 

algún papel en el proceso de adquisición y desarrollo lingUístico. · 

b) Estudios clínioos y del input 

La oontroversia creada en los 70' s acerca de las fuentes de variación en 

el lenguaje infantil condujo (y oontin!ia haciéndolo) a detallados estudios 

correlacionales de las características del habla maternal a los niños Y el 

grado de desarrollo lingilístico de éstos basados en grabaciones de la inte

racción diádica (Furrow et al., op. cit.¡ Gleitman et al., op. cit.; LcM y 

r.bely, 1988; Masur, 1982; Newport, Gleitman y Gleitman, 1978). 

Tales estudios, los cuales han arrojado varios efectos positivos oc:m::> 

también algunos discrepantes (debido, oaoo verem:>s después, a problemas me

todológicos), sugirieron la valoración del insumo adulto dirigido a niños 

oon dificultades para la adquisición lingüística (Conti-Rarnsden y Friel

Patti, 1983; snow y Ferguson, op. cit.). En este últ.inD campo los hallazgos 

han sido también oontroversiales, y aunque se ha reportado (Conti-Rarnsden y 

Friel-Patti, op. cit.) que las madres de los niños oon dificultades se 

ajustan de ciertas maneras a las habilidades y limitaciones de sus hijos, 

hay cierto oonsenso en que el inslllro lingüístico de estos niños no es simi

lar al de los notmales (v. Sánchez y Schnabel, 1993; Schiefelbusch y ~r_ 

mick, 1981). 

c) Estudios de procesos diádicos 

En la búsqueda de más datos acerca de la planteada "sintonía" maternal a 

la ccmpetencia oanunicativa infantil (Phillips, op. cit.) en· el proceso 

asimétrico de interacción social, varios autores canenzaron a estudiar los 

intercambios de infantes muy pequeños oon sus madres a través de videogra -

baciones para observar oontinuidades en los aspectos de las dinámicas oon -

versacionales (Bruner, 1975 en Ervin-Tripp y Strage, 1985; Bruner, 1986; 

Kaye, 1980 op. cit.; Kaye y Oiarney, 1981; v. también Schaffer, 1984). 

Estos estudios que marcaron el oanienzo de las dinámicas discursivas han 

destacado diversos aspectos. 

Por un lado, Bruner (1986 op. cit.) y otros autores (Siguán, 1978 op. 

cit.; 1982; Vila, 1985) han oonsiderado el importante papel que el adulto 

desempeña en el desarrollo canunicativo (pragmático y senántico) del niño 
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al atender y asignar interpretaciones y deteJ:rninadas significaciones a sus 

tempranas conductas gestuales y/o vocales, asi o::m:> también la inp:>rtancia 

del establecimiento de ciertas pautas de interacción estandarizadas o "for

matos" de juego por parte del adulto, que por su rutinización e involucra -

ción de ciertas fonnas de relación social y de estructuras de acción seme -

jantes a las estructuras lingüísticas, pueden posibilitar en el niño el 

aprendizaje de aspectos análogos (mantenimiento de la interacción mediante 

el contacto visual, alternancia, intercambio de roles, aprendizaje de eti -

quetas, etc.) a los que necesitará después para la adquisición y utiliza -

ción fluida de su lengua nativa (Ninio y Bruner, 1978; Ratner y Bruner, 

1978 ambos en Bruner, 1986) (v. los puntos 1.4.3. del cap. I; 3.2.l. de es

te capitulo y Fine tuning en el periodo prelingUistico en 4.1. del cap. IV). 

Por otro lado, Kaye ( 1980 op. cit. ) , más centrado en la estructura ver -
bal del registro notherese dirigido a infantes y niños más grandes, ha se -
ñalado que ésta varía en el transcurso de los dos primeros años adoptando 

dos niveles (v. más adelante 3.2.1. y 3.2.2.) que difieren en el grado de 

CCJ!lPlejidad y redundancia, y que las madres también difieren individual y 

establemente en el uso de dichos niveles, lo que el autor atribuye respec -

tivairente al estatus cambiante de los niños en la diada, de ser ellos unos 

"conversadores" potenciales a ser después oonversadores reales, y a las di
ferentes expectativas que tiene cada madre de su bebé =no persona y de oó

no cada una cree que debería relacionarlas oon él. 

En otro trabajo, Kaye y Charney (op. cit.), orientados a la estructura 

del discurso provista al niño en edad de aprender el lenguaje, han hecho 

notar que" en ésta el adulto, caro lo hace en una etapa tenprana (p. e., en 

las rutinas de amamantamiento), continGa ajustándose a las limitaciones in

fantiles para mantenerla, praooviendo e incitando al pequeño a la alternan

cia o participación, lo cual parece favorecer en éste la adopción de dicha 

estructura. 

Todas estas investigaciones, más que las del rubro anterior, de alguna u 

otra forma ponen de manifiesto tanto la disponibilidad y ajuste del adulto 

y su papel de apoyo no sólo en el mantenimiento de la senblanza oonversati

va para el niño; sino también en la evolución y/o oonvencionalización de 

los diversos aspectos canunicativos en éste, así cono las diferencias indi

viduales o notivos intrapersonales del cuidador y los interpersonales en la 
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diada que posibilitan tal caip>rtamiento. 

· d) Investigación subcultura! o intracultural y etnográfica 

Ia idea oanún de generalidad en el uso del irothereSe planteada en los 

prineros trabajos suscitó otros más de carácter subcultura! o intracultural 

cano el de snow, Arlman, Hassing, Jobse, Joosten y Vorster (1976) en el que 

se caiplró el habla de madres holandesas de distinta clase social a sus nL 
ños, hallando entre ellas sutiles diferencias en el uso de las caracterís _ 

ticas de simplicidad y redundancia del registro. Las diferencias en este 

sentido favorecieron levE!IM!lte el ins\IOO de las madres de clase media y 

clase media académica que, frente al de las madres de clase trabajadora, 

involucró nenos inperativos y verbos rrodales, más sustantivos deícticos y 

expansiones de las expresiones infantiles. Algwios de estos aspectos (menos 

inperativos, más sustantivos deícticos y expansiones) posterioi:mente, han 

sido asociados con un mayor crecimiento lin<]\iístico (Newport et al., op. 

cit.). 

Paralelamente a éste y a los demás trabajos occidentales mencionados, 

surgieron varias investigaciones etnográficas en sociedades no occidentales 

(Blount, op. cit.¡ Grieser y Kuhl, op. cit.), en canunidades indígenas la_ 

tinas (Bernstein Ratner y J?ye, 1984; Pye, op. cit.) y en canunidades mino_ 

ritarias de los Estados Unidos (Heath, 1983 en Lund y Duchan, 1988), con el 

propósito de efectuar ccmparaciones transculturales del use del registro. 

Estos estudios que han ido más allá de la díada madre-niño para estudiar 

el sistema de interacción de este últim:> han notado, en general, que el in_ 

put y la adquisición del lenguaje son afectados por creencias ª"!&ca de los 

niños y de la canunicación, por las convenciones culturales para interac _ 

tuar con los niños, por las tareas Y. valores hacia los cuales éstos son so_ 

cializados, por la asignación a ellos de diferente estatus cano pareja so_ 

cial en la conversación (el niño caro miembro pasivo vs. miembro activo cu_ 

yas emisiones son dignas de interés y justifican una respuesta verbal), por 

el propSsito del habla en las familias y por las expectativas determinadas 

culturalmente de las personas en general y. de los niños en particular 

(v. Kaye, 1986). 

En todas las culturas hasta ahora estudiadas, permanece constante la 

existencia de un estilo especial o registro motherese para hablar a los ni_ 

ños, no obstante, de las nunerosas características hasta ahora identifica 
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das (más de 100, Cha¡;man, op. cit.) de dicho registro, varias de ellas no -

tadas en las primeras investigaciooes (p. e., el uso del habla·.d<bl;lebá;-,'·exi>a.!!. 

siones y existe una evidencia respecto a la elevación del tono), no son 

universales, sino más bien culturalmente específicas (cfr. Lund y Duchan, 

1988 ¡ Pye. 1986 ) • 

Por ejemplo, el insmio en las sociedades Luo y samoana, en contraste al 

de la cultura Americana o al de otras muestras occidentales, .no involucra 

expansiones y presenta una distr~ción propia de los tipos de oraciones 

porque en tales sociedades no es asignado al niño el estatus de miembro ac

tivo o participe igual en la conversación (v. Blount, 1972). 

Relacionado también, al parecer, con la asignaci6n en un airbiente cultu

ral de diferente estatus al adulto y al niño considerando además el sexo de 

éste, el 11Dtherese maya Quiché, contrariamente a lo observado en múltiples 

lenguajes estudiados en canunidades occidentales y no occidentales, involu

cra una disminución del tono al dirigirse a las niñas (consideradas ccm> 

escuchas de "estatus bajo") y un awento de aquél al dirigirse a niños y a 

adultos (o escuchas de "estatus alto") .<Bernstein Ratner y Pye, op. cit.). 

Esto sugiere que la tendencia al aumento tonal del habla dirigida a los in

fantes sin establecer en ellos diferencias sexuales que es observada canún

mente en la mayaría de las culturas, puede hallarse en oposiciát diametral 

(el tono alto es destinado para los niños o escuchas de "estatus bajo" y el 

tono disminuido para adultos o escuchas de "estatus alto") (Bernstein ·Ratner 

y Pye, op. cit.) a la función sociolingüística que en c:nnunidades OCl1D la 

mencionada cumple la elevación diferencial del tono. 
Hallazgos transculturales C01P esos ponen de manifiesto que el uso de 

algunos rasgos del llDtherese, unos de ellos hasta hace poco considerados 

"universales" (v. Grieser y Kuhl, 1988), puede variar de una canunidad a 

otra y servir en cada una de ellas a cualitativamente diferentes funciones 

y que también puede haber una canpensación de las funciooes que dejan de 

cubrirse utilizando otras·caracteristicas del registro. 

Así pues, aunque. las semejanzas parecen predaninar. con mucho sobre las 

diferencias en el habla dirigida a los niños en las distintas clases socia

les y en algunos grupos culturales (Blount, op. ·cit.¡ Ferguson, op. cit.¡ 

Grieser y ·Kuhl, op. cit.; Hernández, 1984a) que han sido estudiados, cual -

quier generalización que se haga en este campo tiene que ser a reserva de 
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los rasgos involucrados del registro y de consideraciones especificas de 

tipo cultural (Ervin-Tripp y Strage, op. cit.). 

3.2. DESCRIPCION DE IA 'HIPOTESIS MJl'HERESE' 

Dentro del panorama teórico recién descrito y con la necesaria conside -

ración de que los niños adquieren el lenguaje bajo la influencia directa 

del ambiente puesto que todos ellos aprenden solamente el idiana que escu -

chan, surge la 'hipótesis motherese' que caro irencionamos presenta una ver
sión general y dos m::>dalidades o ramificaciones de ésta. 

La versión general, la cual señala que las propiedades o características 

especiales del habla dirigida al niño (que harem:>s explícitas en los si 

guientes dos subapartados) pueden jugar un papel causal o si.ni>lernente ayu -

dar al aprendizaje lingüístico (Snow, 1972, 1978 op. cit.), ha adoptado en 

la literatura una roodalidad fuerte y una débil, sin faltar por supuesto una 

parte antagónica (cfr. Lund Y Duchan, 1988) • 

Respecto a las roodalidades, éstas se han interpretado de dos maneras 

'distintas (v. la esquematización en el cuadro 3.1.). 

Cuadro 3 .1. Im'ERPRETACIONES DE IA CONFIGURACION DE IA 'HIPC71'ESIS MJl'HERE -

SE' (H M 

Forma fuerte 
de la H. M. 

Autores siin
patizantes 

Según Gleitman, Newport y 
Gleitrnan ( 1984) 

las elecciones restricti-
vas entre las estructuras 
disponibles y el conteni-

· do del insumo son el re -
queritniento para el 
aprendizaje. 

--
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Según Lund y Duchan 
(1988) 

El habla dirigida al niño, 
mediante diferentes aspee-
tos (p. e., la contingen -
cia intencional y sernánti-
ca, la praninencia y fre -
cuencia de la fornia lin -
güística, los indicadores 
o retroalirrentacióri de que 
tan bien el niño cauunica, 
la directividad del estilo 
interactivo de los adul -
tos), juega un papel esen-
cial en la adquisición 
lina!listica. 

Furrow et al. , 1979; Fu -
rrow y Nelson, 1986; Ma -
sur, 1982, entre otros. 



CUadro 3. l. (continuación) • 

Forma débil 
de la H. M. 

Autores sirn-_ 
patizantes 

Hipótesis 
Antimothe -
rese 

según Gleit:man, Newport y Según I.und y DUchan 
Gleitrnan ( 1984) (1988) 

la mayor reStricción de la atención al motherese 
los tipos de oraciones ayuda, pero ciertas dis-
y del contenido del in- posiciones del niño (ma-
si.m:> hace el aprendiza- durez, desarrollo inte -
je lingilístico mis rá - lectual, etc.), detenni.-
pido y IOOflOS cargado de nan lo que va a apren -
errores. der. 

-- de Villiers y de Vi -
lliers, 1980; Johnston y 
Johnston, 1988, entre 
otros. 

La restricción de la canplejidad propia 
del rnotherese es perjudicial al apren -
dizaje y son los niños y no sus educa -
dores los motores principales del pro -
ceso adquisitivo ( Gleitroan et al. , 
1984; Pve, 1986). 

Una de estas interpretaciones, efectuada por Gleitrnan et al. (1984.p. 

45), parte del supuesto de que el motherese no es una clase de l\mgUaje dis

tinto al ordinario utilizado entre adultos, el primero sólo difiere de ·.este 

últ:im:> en la restricción de las elecciones entre las estructueas disponi -

bles y el contenido. Bajo esta idea, dichos autores conceptualizan a la 

forma fuerte de la hipótesis como aquella que afirma que esas elecciones 

restrictivas son elrequerimi.ento para el aprendizaje, y a la forma tnás dé -

bil como la que plantea que cuanto más restringa el cuidador los tipos de 

oraciones y el contenido del lenguaje, en esa manera hará el aprendizaje 

más rápido y menos cargado de errores (cfr. Garton y Pratt, 1991). 

A esta oonceptualización de la configuración de la hipótesi.s, no obstan

te, ningún autor se adhiere a ella (cfr. Furrow y Nelson, 1986) y en la li

teratura es considerada inapropiada por estar construida, según estos úlU
IIDs autores, en tergiversaciones. 

Qe tMnera alternativa y bastante contrastante a la anterior, Lund y Du -

chan ( 1988 op. cit. ) han planteado posteriormente otra interpretación que 

por su claridad y adecuación a los planteamientos de diversos autores, ·en 

este traba jo retanam:>s. 

Bajo esta interpretación, la m:xlalidad fuerte sostiene que el habla di -
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rígida a los niños juega un papel esencial en la adquisición lingüística 

(Furrow et al., op. cit.; FUrrOW y Nelson, op. cit.). se señala que: 

a) los aspectos del irotherese no tendrán una relación uno a uno, sino 

general sobre el aprendizaje lingüísti= infantil; 

b) que donde sean en=ntradas las influencias del habla maternal, ésta 

diferirá del habla adulta normal en formas que son conducentes a dicho 

aprendizaje, y 

c) considerando que la interpretación semántica de las expresiones es 

esencial a la adquisición lingliística, los pequeños encontrarán más fácil 

llevar a cabo esta interpretación si las oraciones son del tipo motherese Y 

por lo tanto, encontrarán más fácil aprender de este m:>do la gramática del 

lenguaje (Furra..¡ y Nelson, 1986 p. 165). 

Estas presuposiciones, consideran Furrow y Nelson (op. cit.), no preten

den responder al por qué del intento de los adultos de m:>dificar su código 

o caro las m:>dificaciones son bien "sintonizadas" a los niños. 

En su m:>dalidad más débil, la hipótesis motherese propone que la aten -

ción al registro· ayuda, pero que el niño también determina lo que va a 

aprender (Barnes et al., 1983 en Lund y Duchan, 1988; de Villiers y de Vi -

lliers, op. cit.; Johnston y Jotmston, op. cit.). Así, Johnston y Johnston 

(op. cit.) señalan que el irotherese da forma y función al lenguaje en desa

rrollo y la interacción en que el registro está inmer"!.° proporciona expe -

riencias para la inducción y/o =nstrucción por parte del niño, de las re -

glas involucradas en el aprendizaje lingUístico. 

Más explícitamente, de Villiers y de Villiers (op. cit.) consideran que 

la calidad del lenguaje que el pequeño escucha y el m:>do como se relaciona 

con su propia canprensión y producción son factores importantes que pueden 

des""P'!ñar un papel en la animación, y quizá facilitación, de su aprendiza-· 

je lingüístico, pero no son determinantes de la pauta de adquisición. 

El estadio correspondiente al desarrollo físico (madurez) e intelectual del 

niño y cualquier género de inclinaciones o estrategias que él pueda adoptar 

al aprender el lenguaje, son para estos autores determinantes más poderosos 

del curso del aprendizaje. 

En realidad, pese a diferencias cualitativas en el grado de valoración 

del insumo, ambas versiones (fuerte y débil) atribuyen un papel importante 

a las disposiciones del niño (p. e., edad y habilidades lingüísticas).y a 
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la selección por parte de éste (coincidiendo ahí curiosamente con uno de 

los planteamientos de la posición antagónica) de los diferentes aspectos 

del input a enfocar en los distintos puntos del desarrollo (Furrow y Nel -

son, 1986 p. 165). 

Aunado a dichas versiones, existe, cano señalamos, una posición antagó -

nica denaninada 'hipótesis antim:>therese' (v. Lund y Duchan, 1988) que le 

da poca importancia al registro caro fUente para el aprendizaje lingüísti -

co, argumentando que la restricc~ón de la canplejidad propia del motherese 

es perjudicial a dicho aprendizaje y que son los niños ·y no sus educadores 

los motores principales del proceso adquisitivo (Gleitman et al., op. cit.). 

Se plantea ahí, hecho que es crnipartido también por los seguidores de la 

modalidad fuerte de la hipótesis motherese (Furrow y Nelson, 1986 p. 164), 

que el niño es selectivo en QUE usar de aquello que el ambiente le propor -

ciona; es selectivo acerca de CUANOO en el curso de la adquisición decidir

se a utilizarlo; y es selectivo en PARA QUE usarlo (Gleibnan et al., 1984 

p. 76). 

Dentro de esa "feroz disputa" la versión J;uerte de la hipótesis mothere

se, caro veremos con detalle en el próximo capitulo, ha acunulado a su fa -

vor una amplia evidencia. 

El despliegue de opiniones observado es un indicio del reconocimiento en 

el ámbito de la psicolingtiistica de la importancia del tema para un lll'lyor 

entendimiento del canplejo proceso adquisitivo y de desarrollo lingUístico 

que pueda conducir a una mejor intervención, y de lo problemático que ha 

resultado por cuestiones éticas y metodológicas establecer los efectos del 

habla dirigida al niño en dicho proceso. 

No obstante, en este último punto, observaciones de casos incidentales 

cano p. '" la de Bard y Sachs (1977 en de Villiers y de Villiers, 1980) de 

un niño normal de padres sordos que a la edad de 3:9 pose!a escaso vocabu -

lario tonado probablemente de la televisión y de eventuales modelos ·aaui -

tos, o el reporte de snow et al. (1976 op. cit.) de varios niños holandeses 

sin conocimiento del idiana alemán que veían mucha T.V. alemana Y.que pese 

a esto no adquirieron palabras o foz:rnas gramaticales en ese idiana, indican 

que es necesario cierta e>Cposición mínima a las interacciones verbales con 

personas que hablan y quizá también cierto grado de simplificación del len

guaje que el niño escucha para la adquisición normal, aunque aún no se de -
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tenninan claramente que aspectos de ese lenguaje son los esenciales (Clark 

y Cl<>rk, 1977) • 
Considerando estos hallazgos, y con el objetivo de explicitar las carac

terísticas del registro que ha suscitado tantos estudios y controversias en 

los últimos años,. presentairos a continuación los aspectos más relevantes 

del medio ambiente lingüístico en los periodos preverbal y verbal del niño. 

3.2.l. El habla dirigida al niño en la interacción social en el período 

prelingüístico 

La adquisición lingüística, cano ya se ha señalado, tiene lugar necesa -

riamente en contextos de interacción social, al inicio de carácter asirné -

trico, que no sólo implican una relación interpersonal entre el niño y sus 
* cuidadores , sino que las contribuciones de ambos partícipes se hallan 

coordinadas de tal m:>do que forman una secuencia unitaria. 

La base para el logro de esto lo constituye la activación de la conducta 

preadaptada estructural y funcional del bebé para las interacciones socia -

les (v. el apartado 2.3. en la segunda sección del cap. I) por los corres -

pendientes estímulos procedentes del adulto, lo que a su vez estimula a és

te a responder estableciéndose desde el canienzo una interdependencia con -

ductual (Schaffer, 1984 op. cit.). 

Desde que el bebé nace y en el transcurso de la primera infancia, el 

cuidador le presenta un registro irotherese algo diferente o cambiante en 
la fonna o contextos interactivos en que éste es desplegado (SChaffer, 1984 

op. cit.) y en algunas de sus características propias (Raye, 1980 op. 

cit.). 

En cuanto al despliegue del registro, hay que destacar el hecho que las 

personas, en particular las madres, hablan a los niños incluso a los más 

pequeños que pueden estar aún a muchos meses de empezar a entender lo que 

se les dice (Stern et al., 1983 en Grieser y KUhl, 1986). Mas lo que dicen 

al niño no debe considerarse un flujo unidireccional impuesto arbitraria 

A lo largo de la exposición utilizareros en fonna indistinta los términos 

cuidador, adulto y madre aunque aclarando que específicamente la conducta 

de la última en todos los ámbitos =ntemplados ha sido la más· estudiada. 
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mente pues, por una parte, el oootenido del insOOD está estrechamente rela

cionado con lo que el niño hace en ese m:rnento (el "aquí y ahora") por lo 

que el insum:> en si puede ser relevante para él (Clark y Clark, op. cit.). 

Por otra parte, el insum:> o m:itherese es regulado o desplegado por la madre 

en actividades que se adaptan a los estados (ccndiciooes internas de acti -

vación producidas espontáneamente que juegan un :importante papel en la de _ 

tenninación de la sensibilidad del bebé a los estímulos externos: Schaffer, 

1984 op. cit.) (algunos estados caoo el llanto y la actividad alerta -la 

sonrisa y las vocalizaciones inv0lucradas en este último estado- son tam 

bién expresiones afectivas¡ v. 'Itlanan, 1981), logros e intereses evolutivos 

del pequeño. 

Respecto a la variación' de las características del inswno, Kaye (1980 

op. cit.) estudiando algunos aspectos de la estructura veibal de éste y 

asuniendo que el hallazgo puede ser verdadero para otras características no 
analizadas por el misno, afhma que el registro dirigido a l<;>S infantes ne

nores de un año (motherese 1) es aún más diferente del lenguaje adulto oor

mal ya que es menos c:atplejo, más redundante y más limitado en OCfltenido 

que el registro dirigido a niños aprendices de lenguaje de dos años (mothe

rese 2) , detenninado al par~ por el desarrollo de los aspectos de caru -
nicación infantil. 

COnsiderando la necesidad de ab>rcar los planteamientos mencionados y 

otros más, nuestra descripción del insim:> disponible al niño a lo largo de 

los dos periodos del desarrollo lingüístico los presentará, en la tredida de 

lo posible, en forma integrada. Aunque aclarando que la presentación de la 

descripción correspondiente a este subapartado diferirá un poco de la si -

guiente (subapartado 3. 2. 2. ) , básicamente por razones de exposición y por 

la dificultad más evidente en el periodo que nos ocupa de separar para su 

enunciación las características del insim:> propiamente verbal de las diver

sas y valiosas situaciones interactivas en que éste ocurre. Así, por estas 

razones la presente descripción más que la subsecuente se ubicará en el ya 

'mencionado esquema de etapas del desarrollo del. lenguaje infantil (v. cap. 

II) utilizado por Hernández (1979, 1984b). 

Etapa inicial' 

En los primeros encuentros oon el infante, tales cano el amamantamiento, 
la madre establece algo parecido a un "diálogo" (!laye, 1986 op. cit.), in -
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serta sus vocalizaciones y otras conductas sólo en las pausas de succión 

del bebé cuando no está absorto en el acto misoo de oaner, por lo que su 

estimulación o patrón de altemancia sobre él puede tener un mayor impacto. 

Al principio, la madre es quien realiza íntegramente tal roodalidad o ha

bilidad pragmática tanto en esta rutina social cam en otras situaciones 

(contactos cara a cara, "formatos" de juego), y en todas éstas la alter 

nancia de ella y del bebé es la principal característica para considerarlas 

cc:mo "protoconversaciones" (Schaffer, 1981, 1984 op. cit.), ya que el in -

tercarnbio vocal involucrado tiene la función de consolidar y mantener el 

contacto social en vez de derivar el sentido de su contenido. 

A los 2 meses, al volverse el bebé cada vez más hacia el mundo externo 

caro lo evidencia la reciente capacidad de establecer contactos cara a ca -

ra, el adulto ante esto actúa OCJ1D si aquél intentase canunicarse, le voca

liza más e interpreta y asigna determinadas significaciones a sus conductas 

gestuales y /o vocales, canpensando así, según Snow ( 1977 en Kaye, 1980) , 

las deficiencias conversacionales del pequeño y manteniendo para éste la -

semblanza de una conversación y de una 11 verdadera 11 cammicación (Bruner, 

1986; Vila, 1985 op. cit.). 

Kaye (1980, 1986 op. cit.) opina que tal simulación no es sólo una can -

pensación, es también una consecuencia de la construcción activa que reali

za la madre de una supuesta "teoría" acerca de quién es su bebé, puesto que 

la percepción matema del bebé can:> persona implica la sensación en la ma -

dre de canprender las intenciones, m::>tivos, sentimientos, creencias y la 

propia percepción que el bebé tiene de ella. Así considera este autor que 

lo que cada madre hace de formas distintas es convertir al bebé en una i;ier

sona y a sí misma en su mejor amiga (Kaye, 1986 p. 230), fantasía que dura 

hasta bien entrados los años de aprendizaje del lenguaje. 

Ampliando el punto de la asignación adulta de significados a las conduc

tas infantiles gestuales y/o vocales, Newson (1978 en Rivi~re, 1985 p. 147) 

señala que ésta es de gran importancia para el desarrollo simbólico (que 

incluye las capacidades evolutivas de representación y ccrnunicación), por -

que debido a tal asignación o interpretación simbólica esas conductas ter -

minan por constituirse para el bebé en acciones significativas. 

Ahora bien, en dicho contexto de interpretación, el adulto, alrededor 

también de la edad infantil de 2 meses, establece con el niño contactos ca-
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ra a cara en los que predaninan el intercambio visual , gestual y vocal CXlll 

el propósito básico de "capturarle" y mantener la atención (SChaffer, 1984 

op. cit.). 

En el juego cara a cara, Stern et al. (1977 en Schaffer, 1984) han en -

centrado que el m;:>therese es sólo uno de los muchos daninios involucrados 

en la conducta maternal desplegada en este juego que ha llDStrado ser bien 

adaptado para cumplir el objetivo recién mencionado. Dicha conducta que im

plica largos períodos de miradas. por parte del adulto para responder inme -

diatamente a cada nueva señal de atención infantil, contiene tres rasgos 

principales: exageración, lentitud y repetición. 

1) La exageración 

Las expresiones faciales cerco el fruncir el ceño, sonreír, la expresión 

de preocupación, simpatía y la denaninada "falsa sorpresa" (exhibición fa -

cial en la que los ojos y la boca se abren desmesuradamente, las cejas se 

alzan al mismo tiempo que se dice algo cano 'ocoooh' o 'aaaaah': Schaffer, 

1984 p. 61) tienden a exagerarse, pues en ellas cada parte de la cara se 

extiende hasta alcanzar una posición máxima. 

En la mayoría de las comunidades lingüísticas, el habla de la madre que 

acanpaña a esto cambia (en general ocurre lo misrro en cualquier situación 

hasta después de los dos o tres años l , aunque casi siempre utiliza un ton6 
más agudo puede hacerlo descender de pronto hasta un bajo grave y r~i:er 

así una gama mucho más amplia de lo normal en una conversación adulta. 

También los cambios de voll.ITlell y de intensidad se exageran abarcando nueva

mente una gama de amplitud (rango de frecuencia) poco habitual. 

En l:érminos técnicos, el tono de voz o frecuencia fundamental (nedida 

espectográfica gue refleja el grado de apertura o cierre de los pliegues ;

vocales) del motherese es más elevado (267 Hz. en praredio) que el tono 

utilizado con niños de 5 años o adultos (200 Hz. en praoodio) (Rernick, 1976 

en Ola?ll"fl, 1981). El contorno del tono o rango de frecuencia (la diferen -

cia entre las frecuencias· mínimas y máximas en un período determinado de 

habla) es más expandido en el registro m;:>therese (ll.2 semitonos en prane -

dio por frase) que en el habla adulta normal (7.9 semitonos en prcmedio por 

frase) ( Stern et al. , 1983 en Grieser y Kuhl, 1988) • 

Estos valores corresponden a los extraídos de los mnerosos estudios de 

muestras occidentales y no occidentales que han :inplicado cano destinata -
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ríos del input adenás de los adultos, a recién nacidos, bebés de pocos me -

meses y niños de dos años (v. Oia¡:man, 1981¡ Grieser y KUhl, 1988), pero 

CCl1D mencionairos previamente y lo retaTiaremos n'ás adelante pueden variar en 

algunas CC111unidades. 

Las características prosódicas o supras"9JT11'lltales mencionadas (así caro 

la característica segmenta! o hab~a de bebé deJ. registro¡ v. el ¡¡¡ubapartado 

J.2.2.) son utilizadas por el cuidador caoo una forma ocrnúnrente elegida de 

las existentes para transmitir afecto al niño (lo que explica su presencia 

también en el habla a las mascotas, plantas, ancianos y en las relaciones 

asrorosas entre adultos en varias ocrnunidades ¡ Brown en Snow y Ferguson, 

1978), por lo que marca cierta categoría de destinatario (el niño caro ins

pirador de afecto), y tiene además (particularmente la frecuencia fundamen

tal elevada) al efecto incidental en las interacciones de elicitar conduc -

tas de orientación y/o atracción de la atención infantil (Fernald, op. 

cit.). 

AsimiSITP, ret:crna.ndo nuestra exposición en general, se ha observado que 

el insum:> verbal en su totalidad y la conducta maternal por estar inserta 

en un marco de continuas miradas actúa caro "desencadenadorº de la vocali -

zación infantil (K. Blcx:m, 1974 en SChaffer, 1984). 

2) La lentitud 

Junto a la naturaleza exagerada de la conducta maternal, destaca también 

su tiempo. Ias exhibiciones faciales se forman en general lentamente y son 

mantenidas por un tiempo relativamente largo. El instm:> verbal en este ca -

so, aunque en ocasiones se acelera exageradamente, casi siempre presenta un 

contraste temporal en las duraciones de la frase y de la pausa, y una velo

cidad disminuida en la enunciación o ritrro de elocución. 

Ia duración pranedio de las frases y la de las pausas en segundos obser

vadas en el rrotherese son respectivamente menores (0.6) y mayores (1.0) que 

en el habla adulta normal (1.2 y o. 7 segundos) (Stern et al., 1983 en Grie_ 

ser y Kllhl, 1988), y las enunciaciones presentan una ll'<lllOr velocidad. 

Este últirro rasgo en el insuro de este periodo es más pronunciado (un pro -

iredio de 20 expresiones por minuto¡ Miller et al., 1981 en Ronda!, 1990) 

e invariable (hasta aproximadamente los 21 meses) que en el posterior: 

En síntesis, las expresiones dirigidas al niño en las situaciones cara a 

cara y en otras en general, son más cortas, con pausas n'ás largas y con una 
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menor velocidad de enunciación que le dan a él más tiempo para "responder" 

y procesar la información que se le acaba de presentar (Grieser y Kuhl, op. 

cit.: Rondal, op. cit.: SChaffer, 1984 op. cit.). 

l\mpliando el primero de los aspectos mencionados, Kaye (1980 op. cit.) 

señala que el motherese dirigido a bebés es aún más breve y por lo tanto 

más simple o menos canplejo así COOD también más redundante y más limitado 

en contenido que el dirigido a niños de dos años. Afinna también que las 

madres, por sus particulares ~tativas que tienen acerca del bebé cano 

persona y de cano creen que deberían relacionarlas con él, o por las formas 

en que ellas oonciben sus roles con sus bebés, difieren individual y esta -

blemente en el uso de ambos niveles del registro. 

En el motherese 1 dirigido a bebés, se ha observado que además de un nú

mero limitado de palabras por expresión y la utilización de un conjunto re

lativamente reducido de palabras, se emplean repetidamente saludos o breves 

expresiones caoo "Hola", "Si", 110h", etc., a:enaninadas por el autor mencio

nado "fáticos", porque parecen cunplir la llamada función fática del len -; 

guaje, esto es, mantener el canal abierto cuando se ha logrado capturar la 

mirada del bebé. Estas breves palabras o respuestas a la expresión alerta 

infantil disminuyen conforme el niño crece, pues él paulatinamente amplia 

su campo de atencién al mundo circundante (de las personas a los objetos). 

3) I.a repetición 

Las acciones y el lenguaje en un plano pragmático que el cuidador emplea 

con el bebé contienen muchas redundancias. I.as mismas frases se repiten una 

y otra vez, y los mismos sonidos y ruidos sin sentido se emiten reiterada -

mente. 

El análisis de este aspecto lo efectúan Stern et al. (1977 en Schaffer, 

1984) considerando las unidades siguientes: 

a) I.a frase, constituida por una única emisión de voz o ráfaga de movi -

mientas que, por lo general, dura menos de un segundo. 

b) I.a serie, formada por varias frases de contenido o de duración sare -
jantes. 

e) El episodio de intera=ión sostenida, que son varias series general -

mente de uno o' dos minutos de duraci6n en las cuales se mantiene un tiempo 

definido. 

Antes de continuar es importante señalar que estas unidades Ílli'licadas 
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en la "medición" del aspecto de repetición, o mejor dicho autorepetición, 

son diferentes y no penniten caTIJ?1llOación con las esnpleadas en otros estu -

dios (p. e., SnCM, 1972 o Pye, 1986) de este mismo aspecto en el habla di -

rigida a niños myares, por lo que constituye un buen ejesnplo de .¡.a difi 

cultad existente en la literatura del ootherese para presentar aspectos de 

relación o continuidad entre las características del registro dirigido a 

infantes y el dirigido a niños de dos años, estos últim:>s denaninados 

"aprendices de lenguaje" (cfr. Kaye, 1980). 

l\hora bien, Stern et al. señalan que la mencionada distribución jerár -

quica da a la conducta y al lenguaje una estructura de "tema con variacio -

nes". El adulto dispone el tema y lo sostiene durante un tiempo definido, 

pudiendo cambiarlo a la luz del estado infantil, y en cada serie le presen

ta al niño repetidamente las mismas frases o inst.m:> aunque con ligeras va -

riaciones con el fin de violar rooderadamente sus expectativas y mantenerle 

la atención. 

la repetición de frases de contenido y/o tiesnpo similares proporciona al 

bebé un mundo estimular sumamente ordenado en el que puede estar bastante 

seguro de lo que "va a venir a continuación", ayudando a crear en él las 

bases de predictabilidad y anticipación necesarias para el desarrollo pos -

terior de la canunicación y la representación (Bruner, 1975 en Riviére, 

1985). Por parte del adulto, tal lenguaje redundante parece deberse nueva -

mente a su intento por mantener para el niño no del todo canpetente, un rn::> 

delo conversacional, en donde la autorepetición es una fomia fácil para lo

grarlo ( Snow, 1977 en OlaJilllilfl, 1981) • 

Ahora bien, algunas consideraciones pueden hacerse acerca de lo ya ex -

puesto. El lenguaje desplegado especlficamente en las situaciones cara a 

cara presenta en su manejo ciertas variaciones intraculturales y transcul -

turales. 

En cuanto a lo primero, llagan y 'I\Jlkin (1971 en SChaffer, 1984) han re -

portado que las madres de clase trabajadora, en canparación con las de cla

se media, dedican menos tienpo a hablar con sus bebés en situaciones cara a 

cara y les suministran un número menor que aquellas de vocalizaciones cla -

ras. Estas diferencias intracult:urales en el grado del establecimiento del 

diálogo en dichas situaciones pueden brotar, entre otras cosas, del valor 

asignado por las 1113.dres a ese tipo de contacto o simplemente reflejar el 
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tiempo de que dispone un ama de casa con muchas otras ocupaciones, pero 

puede ser que el resultado influya er. el distinto ritmo de desarrollo ver -

bal de los niños relacionado con su clase social ( OlaEJMfl, op. cit. ¡ SCha -

ffer, 1984 op. cit.). 

Respecto a las diferencias transculturales, no sólo varía la cantidad de 

estimulación verbal proporcionada a los infantes sino también el tipo de 

conducta infantil que logra la atención y la respuesta materna (o "respUes_ 

ta contingente"¡ v. el subaparta<'!o 1.4.2. del cap. I) (Snow, 1981 op. cit.¡ 

· SChaffer, 1984 op. cit.). 

Por ejemplo, se ha observado que las madres indígenas mayas de México 

(Brazelton 1977 en SChaffer, 1984) y las de la tribu Navajo (callahan, 1981 

en Kaye, 1986) raramente responden a las insinuaciones sociales del bebé en 

las situaciones cara a cara e interactúan poco con él a través de sonrisas, 

vocalizaciones y miradas, cano si el ideal de ellas fuese tener un niño si

lencioso y poco exigente y hacen lo posible por tanto para isrpedir el desa_ 

rrollo de un patrón activo de demanda-respuesta. En estas culturas el bebé 

es tratado cano las demás personas: silenciosamente (Kaye, 1986 op. cit.). 

El adulto responde más al medio de señalización del llanto, en contraste a 

las culturas occidentales, proporcionando ante su presencia alimento y es -

tirnulación cinestésica, canpensando así la canunicación mediante canales 

alternativos (SnCM, 1981 op. cit.). 

Considerando ahora los demás aspectos señalados del nvtherese, no nece -

sariamente desplegados en las situaciones cara a cara sino en cualquier in

teracción y no sólo utilizados en esta etapa inicial del período prelin 

gliístico sino durante los dos o tres primeros años, se ha hallado en el uso 

de algunos de ellos por parte del adulto, cano ya hemos mencionado, dife -

rencias individuales estables (v. Kaye, 1980) y también ciertas diferencias 

transcul turales. 

En este último punto, refiriéndonos concretamente a la carencia o uso 

diferencial observado en la canunidad maya Quiché (Bernstein Ratner y Pye, 

op. cit.) de la elevación del tono y de los contornos de éste en el regis ...: 

tro dirigido a los niños dependiendo del sexo de éstos, y que ahí cwiple, 

al parecer, una función sociolingüística particular (asignación de estatus 

en base a diferencias sexuales) diferente a las funciones (asignación de 

estatus libre de diferencias sexuales, función expresivo-afectiva y atra _ 
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yente de la atención infantil) c;¡ue dichos rasgos suprasegmentales cumplen 

en la mayoría de las canunidades, existe de todas formas en la canunidad 

mencionada (y probablemente en otras más en donde se observe una variación 

similar o específica5) una c:anpensación de las funciones que el uso dife -

rencial deja de cubrir por la sustitución de otras características del re -

gistro. 

Así, las madres maya Quiché "prefieren" expresar afecto por estimulación 

cinestésica, ~leo de diminutivos (una particularidad del habla de bebé) y 

de bisbiseos o mw:mullos (para una explicación de éste y otros aspectos 

prosódicos caro conponentes afectivos del lenguaje, v. '!hanan, 1981), y por 

este últi.m:> rasgo suprasegmental del rnotherese obtienen además la atención 

infantil. 

Etapa de balbuceo: 

En esta segunda etapa del período prelingUistico, hacia la edad de 5 me_ 

ses, posibilitado por el desarrollo de la conducta manipulativa del infante 

(a esta edad ya puede tender la mano hacia los objetos y conseguirlos guia_ 

do por la vista, pero carece aún de la coordinación flexible persona-objeto 

en una actividad) (v. Schaffer, 1984 y el punto Desarrollo de la canunica _ 

ción en el cap. II), tiene lugar un cambio notable en la naturaleza de las 

interacciones sociales. 

Los adultos parecen darse cuenta, según el estudio longitudinal de Kaye 

y Fogel (1980 en Kaye, 1986), que las situaciones cara a cara (que consti -

tuyen sólo un aspecto de la atención conjunta; v. Bruner, 1986) en esta 

edad no son ya adecuadas y en cambio incorporan objetos en sus juegos y 

canparten con el infante sus reacciones ante los acontecimientos o asuntos 

externos. 

Para carpartir estos asuntos se utilizan diversos recursos, en particu -

lar, otros aspectos de la atención conjunta catP la dirección de la mirada 

y presentación de objetos, gestos indicativos caro el de señalar y el len -

5 Por ejemplo, snow et al. (1976) reportan que las madres holandesas, en 

canparación con las de norteamérica, en las situaciones donde el niño falla 

en la canprensión de una pregunta wh normal o no responde a ésta, y las úl

timas lo enfrentan empleando canúrurente la denaninada pregunta ocasional 

(reformulación de la pregunta cambiando la palabra interrogante de su posi-
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guaje referencial. 
En la "coorientación visual" qí.te implica la atención conjunta o el esta

blecimiento de una referencia mutua a algún aspecto especifico del medio, 

se ha observado que los adultos siguen la dirección de las miradas del bebé 

para establecer =n él dicha referencia (Collis y Schaffe1:, 1975 en SCha -

ffer, 1984). Tal establecimiento en que se evidencia la sensibilidad del 

adulto no es un fin en si miSITO, sino más bien el oontexto en el que el ni

ño se da cuenta que el lenguaje a través de la referencia verbal, introdu -

cida con cierto aspecto prosódiCÓ, C1Fple una función canunicativa. 

Bruner ( 1906 op. cit.) en su estudio longitudinal de dos niños con sus 

madres, ha reportado que en los prillleros meses en la atención oonjunta, 

ellas destacan los objetos para el bebé sacudiéndolos y a~los con 

expresiones o vocativos atencionales (caro el nanbre del niño o frases caro 

"01 mira", 11Mira lo que tengo11
) con una entonación creciente, que el autor,. 

retanando de la literatura, denanina "deícticos indiferenciados" porque es

pecifican que hay algo en alglín lugar del ambiente a lo que hay que atender 

y posterionnente, hacia el final del primer año, indican tant:>ién la posibi

lidad de un cambio en el foco de atención. 

En este último punto, Ryan (1976 en Bruner, 1986) ha observado que las 

madres esoocesas emplean una forma de entonación creciente cuando cambian 

la referencia hacia otra =sa de la que sus niños están atendiendo, y que 

éstos más probablemente cambian el foco de atención al objeto que su madre 

sostiene cuando ella habla =n tal entonaci6n que cuando no lo hace. 

Esto muestra más ooncretamente otros beneficios o funciones que sobre ei 

infante tiene el aspecto prosódico del lll:)therese. 

Mernás de las señales o vocativos atencionales del insuro que logran la 

orientación visual del infante, el cuidador señala hacia el objeto o jugue

te asignándole una etiqueta verbal, introduciendo así el lenguaje referen -

cial y suministrando con ello un contexto potencial para el aprEnlizaje se-

ción inicial en la frase a la posici6n del elerrento por el que se interro -

ga; v. B.rown, 1981), las primeras emplean las preguntas indirectas (refor -

mulaciones que. muestran el orden más normal de la oración en ~tenninado 

idiana, en este caso el holandés) , Cl.ltlpliendo así la misma función oanuni -

cativa. 
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mántioo. 
El adulto, según Murphy y Messer (1977 en SChaffer, 19q4), con bebés de 

4 y 6 meses trata el gesto de señalar con un estilo muy característico. 

Descanpone el gesto en sus partes constitutivas, esto es, procura la aten -

ción del bebé moviendo la mano frente a sus ojos y cuando la ha obtenido 

extiende el brazo y el dedo índice lentamente hacia el objeto para no per -

der al niño por el camino y cubriendo así la distancia por el procedimiento 

de colocar el dedo en el miSITO campo visual que el objetivo. 

Aunado a esta característica, se ha visto, y analizado sus efectos, que 

desde el principio el adulto ante la emisión infantil de dicho gesto, en 

canparación con la de otros, res[X:mde diferencial.mente con denaninaciones 

(Masur, op. cit.; v. en el cap. IV Efectos nv:>therese en el período prelin -

gUístico). 

ConfoITllE! el niño crece, en éste y en el cuidador aumenta la emisión de 

los gestos de señalar y el nv:>do de hacerlo cambia, pues canbinan en una se

rie varios gestos aislados. Asimism:i, cambia el lenguaje que acanpaña al 

gesto. 

Al final del primer año, cuando los pequeños están empezando a canpren -

der el lenguaje y a adquirir un vocabulario, el ins\.11"0 adulto se dirige a 

designar o etiquetar los objetos y a interpretar ccmo "referentes" las ex -

presiones infantiles no estandard pero sí fonéticamente consistentes emiti

das en un contexto, lo que hace operar al niño en una "hipótesis de sanan -

ticidad" (v. en el cap. III Funciones lingüísticas precoces), es decir, la 

retroalimentación proporcionada aunada al avance cognitivo del niño, pone 

de manifiesto a éste la significación y vocalización adecuada correspon 

diente a sus emisiones (Bruner, 1986 op. cit.). En esta fase se ubica el 

estudio de Ninio y Bruner ( 1978 en Bruner, 1986) que, canc» verem:is con de -

talle en el siguiente capítulo, describe cáno el cuidador "sintonizadamen -

te" retana la incipiente habilidad de señalar del niño y estructura forma -

tos de "lectura de libros" que por su forma de diálogo, orden y ritualiza -

ción, constituyen un buen contexto para la utilización infantil de aspectos 

funcionales y adquisición del léxico. 

Al final del segundo año, cuando los niños ya han hecho acopio de desig

naciones, el lenguaje del adulto se orienta a canprobar los conocimientos 

infantiles ne.:::3.iante preguntas del tipo "¿quién es este?º, 11 ¿qué es eso?", 
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etc. 

Volviendo a la edad que nos ocupa, los 5 meses e incluso más t.ewprana _ 

mente hasta aproximadamente los 2 años, el adulto dispone para el niño for_ 

matos de juego rutinizados caro desaparecer y reaparecer un objeto o el es_ 

con di te que no sólo son acx:mpañados con palabras y prosodia tipo irotherese, 

ciertos actos de habla, y formas de relación social equivalentes a los usos 

del lenguaje en el discurso (v. Bruner, 1984 y Vila, 1990) -cano anuncio de 

la intención (conjunto de convenc:iones o procedimientos adecuados para es _ 

tablecer en el juego la intención del hablante y la canprensión del oyen 

te), control presuposicional (medios convencionales para establecer y re _ 

tornar presupuestos o suposiciones en torno al agente y viceversa, tiene 

que ver con el manejo de la estructura discursiva tema-canentario) y regu _ 

lación de la función deíctica (base ccmpartida para establecer las posibi _ 

lidades deícticas del contexto espacial, temporal e interpersonal, útlpli _ 

cando esto últiiro el intercambio de roles y la alternancia)-, sino que pre_ 

sentan también, según Ratner y Bruner (1978 en Bruner, 1986), estructuras 

de acción semejantes a las estructuras lingüísticas posteriores. 

Según dichos autores, lo que hace a los formatos cano el lenguaje es la 

presencia de una estructura profunda (p. e., los ternas del juego desap>ri. _ 

ción y reaparición de un objeto) y una estructura superficial (constituyen_ 

tes o frases involucradas en los diversos canponentes que logran los temas). 

En la estructura superficial, la cual ayuda a canprender la estructura 

profunda, el adulto utiliza elementos obligatorios de las frases más senci_ 

llas cano sujeto-verbo o actor-acción y elementos opcionales cano cementa _ 

ríos preparatorios ("Mira lo que tengo, ¿qué es?") y de cierre del juego 

(" ¡l\qui está t", haciendo cosquillas al niño con el juguete), que, junto a 

la rutinización y las formas de relación social implicadas (para una idea 

de la manera en que ellas se implican, v. Vila, 1990), pueden, en forma ge_ 

neral, facilitar en el niño el daninio de aspectos cruciales del diálogo 

cano la canprensión de la reciprocidad (o oonocirniento de que un diálogo 

necesita ser sostenido por ambas partes; SChaffer, 1984 op. cit.) y con 

ello el mantenimiento del intercambio de roles, y el aprendizaje de concep_ 

tos caro los de agente, objeto, acción, locativo, etc., análogos a los de 

la gramática de casos de Fillirore (v. 1.4. en el cap. I). 
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Etapa intermedia: 
Entre los 8 y los 10 meses aprox:imadarrente, lapso correspondiente a la 

última etapa del período que nos ocupa, propiciado por la evolución en el 

desarrollo canunicativo infantil que involucra la aparición de la "ínter -

subjetividad secundaria", el desarrollo de ciertos aspectos cognitivos y el 

avance en la canpetencia canunicativa (habilidad de señalar, reciprocidad y 

ahora la incipiente intencionalidad) (v. Funciones lingüísticas precoces en 

el cap. II) , las interacciones sociales se van haciendo cada vez más simé -

tricas, puesto que los 11 pseudodiálogos11 propios de las tempranas series de 

interacciones que patentizaban la asimetría de los roles desempeñados por 

el adulto y por el niño, se van acercando gradualmente a 11diálogos" autén -

tices en el sentido de que ya se muestra cierta asunción de responsabilidad 

conjunta en el inicio y conducción de la interacción (SChaffer, 1984 op. 

cit.). 

Reconociendo estos avances, el adulto a partir de esta fase y hasta que 

el lenguaje infantil es más o menos descontextualizado, interpreta en forma 

de función o pragmáticamente las producciones gestuales y/o vocales de uso 

por parte del niño. 

Observando esas producciones y su evolución y enfocándose a la función 

de petición, Bruner (1986 op. cit.) señala c¡ue en cada tipo de requerimien

to (progresivamente más caTiplejos): de un objeto, invitación y para una ac

ción de apoyo, algunos de estos tipos desplegados en formatos de juego, el 

cuidador no sólo asure un papel cambiante en cada uno, ya que en el primero 

tiene que entender que objeto quiere el infante, en el segundo, para qué es 

la invitación, y en el tercero, que tipo de ayuda es la que necesita el ni

ño, sino que de una fonna canún el adulto 11 enseña 11 y ayuda a configurar, 

sobre todo culturalmente, en el pequeño cada una de dichas peticiones. 

Es decir, antes del habla léxico-gran>atical en la función de requerimiento 

el adulto proporciona, entre otras cosas, condiciones culturales de ésta o 

"lecciones de actos de habla 11
, al enseñar al niño que las peticiones pi.den 

en lugar de e>dgir (voluntarism::> de la demanda, implica el uso de agradeci

mientos) , que se efectúan solamente para servicios que uno no puede reali -

zar por sí misno y que no deben exigir un esfuerzo "excesivoº de los otros. 

Las lecciones que los adultos aportan son obviamente tanto culturales 

cano lingilísticas, pues el uso del lenguaje es lo que trata principalmente 
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la cultura, y pretenden ayudar a los niños a convertirse en seres hunanos 

"civilizados" y no sólo en hablantes del lenguaje (Bruner, 1986 op. cit.). 

Desde una perspectiva estructural y sanántica, Phillips (op. cit.) seña

la que el habla dirigida al infante, sin importar el sexo de éste, a los 8 

meE'as en ambos aspectos es más variable que la producida a los 18 y 28 me -

ses, aunque la dirigida a las niñas presenta un contenido ligerarrente más 

diverso. Esto, respectivamente, parece deberse a que los aspectos de c:anu -

nicación propiamente verbal no están aún presentes en el infante y no hay 

así una auténtica retroalimentación, y a las expectativas que de acuerdo al 

sexo del bebé tienen las madres y que se manifiestan en detenninadas foilll1lS 

de expresiones y "temas a tratar" (Kaye, 1980 op. cit.). 

Al crecer el niño, aproximadamente a la mitad del segundo año, y con la 

aparición en él del lenguaje, los intercambios sociales con el adulto adop

tan cada vez más la fama de conversaciones, y el rrotherese desplegado en 

ellas presenta en varios aspectos un uso más avanzado aunque todavía bas -

tante redundante, un contenido más diverso y por lo tanto una fm:ma más 

elaborada y más canpleja que el motherese precedente, pero en todos estos 

aspectos lo inverso prevalece frente al habla adulta normal (Kaye, 1980 op. 

cit.; Phillips, op. cit.). 

En resurren, en la relación socio-afectiva (v. 'lhanan, 1981 y el apartado 

2.l. del cap. II) adulto-bebé en que tiene lugar el progreso de la oanuni -

cación en éste, el motherese empleado en cada una de las etapas mencionadas 

de este período difiere cualitativamente del insum:> posterior en aspectos 

tales caoo la forma o contextos interactivos en que el registro es desple -

gado y en algunas de sus características propias. 

La primera de dichas diferencias es producto de la concordancia de la 

estimulación adulta con los estados y fases evolutivas (logros e intereses) 

del bebé. 

Así, se ha observado que aunque este último marque el paso en el desa -

rrollo de esa concordancia (Kaye, 1986; SChaffer, 1984 op. cit.), pueden 

hallarse", debido a diversos factores idiosincrásicos intraculturales (p. e., 

diferente valor otorgado por los cuidadores de determinado nivel socioeco -

nánico a ciertos campos de interacción, lo cual puede ser motivado por una 

menor tendencia de ellos a atribuir habilidades de oanunicación a los bebés 

y/o disponibilidad de tiempo) y transculturales (convenciones culturalmente 
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establecidas para interactuar y responder a los infantes, expectativas del 

adulto en determinado contexto cultural de las personas en general, y el 

propósito del habla en esa canunidad), en algunos cairp:>s de interacción de 

los múltiples en que se lleva a cabo dicha concordancia, variaciones en el 

contenido del intercambio (p. e., cantidad del insumo verbal desplegado 

ahí, y diferente atención y Jrodo de respuesta en la interacción a determi -

nadas conductas sociales del infante), pero no hay diferencias en la es 

truct~a real del la interacción, es decir, en responder de alguna manera 

-de ahí la ~sación en la canunicación- al patrón de regularidad o di _ 

mensión temporal de la conducta infantil ll'Ctivado por las propensiones bio_ 

lógicas del bebé (cfr. SChaffer, 1984). 

Ia segunda de las diferencias mencionadas del insu= empleado en el pe -

ríodo prelingüístico frente al empleado posterioi:mente, correspondiente a 

la primacía en todas las etapas de dicho período del priloor nivel del re -

gistro que presenta variaciones respecto al segundo nivel en ciertas carac

terísticas (mayor redundancia, limitación en contenido, brevedad y simpli -

cidad sintáctica o menor canplejidad), es el resultado, según Kaye (1980 

op. cit.), del ajuste realista del adulto a la estructura y ritiro generales 

del canportamiento del bebé que interviene en las interacciones en breves 

expresiones repetitivas, por lo que la conducta maternal y el lenguaje que 

la acanpaña son un reflejo y devolución de dicho canportamiento, lo cual no 

deja de implicar una selección por parte del adulto de determinadas conduc

tas infantiles que él dota de alguna significación canunicativa. 

Así pues, los contextos de interacción social adulto-bebé patentizan, 

sobre todo al principio, una asimetría de los roles desempeñados por los 

participantes puesto que desde su instalación son básicamente organizados y 

dirigidos por el adulto (Vila, 1990 op. cit.). 

En estos contextos, los aspectos fonológicos (alto tono, contornos ex -

pandidos, contraste temporal en las duraciones de la frase y de la pausa, 

disminución en el ritrro de elocución, bisbiseos), sintácticos (brevedad y 

simplicidad), senántioos (número limitado de palabras por expresión, utili

zación de un conjunto relativamente reducido de palabras, diminutivos, de -

signaciones) y prac:Jlllitioos (insuma situado en el "aquí y ahora", alternan -

cia, asignación de detenninadas significaciones que implica dotación de in

tencionalidad, empleo de "fáticos11
, autorepe:ticiones, recursos referencia -
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les, formatos de juego, interpretación funcional de las producciones infan

tiles gestuales y/o vocales, configuración cultural de las peticiones) 

utilizados, al igual que los rasgos de los aspectos anitidos y/o sustituí. -

dos por cuestiones culturales, que constituyen el m:itherese del presente 

período (siendo el mism:i caso para el insumo posterior), no son motivados 

por propósitos de enseñanza explícita (al parecer iirplícita sí; v. Rondal, 

1990) del lenguaje sino más bien por propósitos afectivos y OClllUllicativos, 

no obstante, caro producto de tales propósitos parecen desprenderse imri. -

nentes beneficios para la regulación de la correspondencia y/o de la aten -

ción infantil en las interacciones, y para el desarrollo de los planos 

socio-afectivo, cognitivo y c:anunicativo-lingll!stico (!bff-Ginsberg y 

Shatz, 1962; 'lbcman, op. cit.). 

3.2.2. El habla dirigida al niño en la interacción social en el período 

lingüístico 

Con la aparición del lenguaje en el niño que es posibilitada en parte 

por el desarrollo c:anunicativo, cognitivo (manifestación de la función se -

miótica o capacidad representacional; Piaget, 1946/1975) y fonológi= 

(v. los apartados 1.3. y 2.1. en los capítulos I y II respectivamente) y 

que permite ya una retroalimentación auténtica al registro del adulto, en 

este período las formas de interacción o intercambios sociales efectuados 

por la díada son cada vez más parecidos a las conversaciones, y el insum:i 

(motherese 2, para Kaye, 1980 op. cit.) utilizado en ellas =nstituye una 

elaboración más cx:mpleja del input eriq:>leado en el período precedente, pero 

=ntinúa presentando varias características que lo diferencian del habla 

adulta normal. La concordancia mutua entre el cuidador y el niño pasa así, 

a un nivel nuevo en el que las interacciones en varios aspectos todavía 

asimétricas adoptan una forma rrenos física y más simbólica (Schaffer, 1984 

op. cit.). 

Por estas razones y teniendo en cuenta que el insWP en general a conti

nuación descrito, correspondiente al m:>therese 2, es disponible al niño en 

cada una de las etapas (holofrásica, de dos palabras y telegráfica) que, 

de acuerdo con Hernández (1979, 1984b op. cit.), consta el período lingiils

tico, en el presente subapartado nos concretarenps· a enunciar las caracte -
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risticas más sobresalientes en todas las dimensiones (forma, caltenido Y 

uso) de dicho inst.JOO, =nsiderando que esas han sido observadas en diversos 

contextos interactivos, algunos de los cuales (p. e., juego dirigido, juego 

estructurado, etc. ) han sido impuestos por la metodología de cada investi -

gación, pero en todos ellos el despliegue del registro asune el carácter de 

la conversación (en ambos participes, aunque cal evidentes diferencias 

cuantitativas y cualitativas, el vehículo de expresión del mensaje lo cons

tituyen predaninantemente palabras en vez de acciones ccrno ocurre en el· pe

ríodo preverbal), la cual, según SChaffer (1984 op. cit.), oonstituye la 

más refinada de las formas de interacción. 

Etapas holofrásica, de dos palabras y telegráfica: 

DIMENSION DE: FORMA (fonología y rrorfosintaxis l 

En la fonología se incluyen los rasgos fonéticos segmentales, es decir, 

los fonos y fonemas, y los rasgos prosódiccs o suprasegmentales cerno la al

tura y expansión del tono, murmullos, duración y acentuación de las pala -

bras de contenido, duración de las frases y de las pausas, distribución de 

estas últimas, ritrro de elocución e inteligibilidad del habla en general. 

llasgoB fonéti.oos ~es 

Desde esta perspectiva, la única particularidad del registro es el habla 

de bebé (en adelante !IB) canúnmente conocida = baby talk, la que, ccrno 

ya señalaroos, no debe confundirse ccn el insltl"O total disponible al niño. 

El llB que consta de una serie de ítems fonéticos y léxicos o de vocabu -

lario especial constituida por rrcrfemas, palabras y construcciones simples 

m:idificadas del lenguaje normal que poseen determinadas formas canónicas 

(p. e., consonante-vocal-=nsonante-vocal) relacionadas con lo usual en ca_ 

da idiana, consonantes nasales (m, n, ñ), una pequeña colección de vocales, 

al menos un diminutivo o afijo hipocorístico y a veces ciertas sustitucio -

nes pronaninales, es Empleada por algunos cuidadores dentro de diversas 

culturas e idianas (árabe-sirio, cananche, español, inglés, maya Quiché, 

etc.) (v. Ferguson, 1964; Pye, 1986) por lo regular alrededor del tiempo 

de las primeras palabras del niño, es decir, cuando éste es lo suficiente -
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mente grande para entenderlo (Kaye, 1980 op. cit.). En tal serie de ltens, 

frecuentanente reduplicados, se observa, entre otras cosas, un reemplazo de 

ciertas consonantes (p. e., en español el reemplazo de la vibrante r por la 

líquida 1: perrito/'pelito') y la anisión de afijos inflexionales o silabas 

no enfáticas (en español 'tines' por calcetines). 

Este rasgo de uso no generalizado, actualmente no es asociado con alguna 

utilidad especifica para el desarrollo lingüístico infantil (v. Ronda!, 

1990), pese a que en el pasado~ (op. cit.) especuló sobre ello. 

M3s bien se cree que el HB (que al igual que, y a veces junto a, el alto 

tono y expansión del rango de éste es también dirigido a las mascotas) es 

sólo un reflejo de los sentimientos de protección y afecto que el niño sus

cita en el cuidador (ChaJ;lM!l, op. cit.; Ferguson, op. cit.; Pye, op. cit.). 

En el subapartado anterior dimos cuenta de rasgos caro la altura y ex -

pansión del tono y la duración de las frases y de las pausas, mismas que, 
según Chapnan (op. cit.) y Rondal (op. cit.), continúan en este periodo. 

Teniendo en cuenta esto, describireroos otras particularidades involucradas 

aqllí. 

+ Munnullos o bisbiseos + 

El motherese dirigido a niños de dos años, según Garnica (1977 en Chap -

man, 1981), presenta ocasionahrente, y en ciertas canunidades más frecuen -

taoonte (Bernstein Ratner y Pye, op. cit.), murmullos (habla o bisbiseos en 

voz baja) marcados intensamente motivados quizá por cuestiones afectivas 

(v. '!he.mm, 1981), pero que incidentalmente atraen la atención infantil 

(caro en el caso de los rraya QUiché). 

+ Duración y acentuación de· las palabras de contenido + 

En las danandas de acción dirigidas al niño de dos años, frente a las 

dirigidas a los adultos, el insumo muestra una duración rrayor en la pronun

ciación de palabras de contenido semántico (p. e., el verbo y el adjetivo 

en el enunciado siguiente; "Blplja la pieza :r:oja") (Garnica, 1977 en Chap -

man, 1981). Asimismo, las oraciones gue normalmente llevan un solo elenento 
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acentuado, al dirigirse al niño presentan más de uno y estas acentuaciones 

recaen preferentemente sobre palabras de contenido sanántico (sustantivos y 

verbos sobre todo¡ Garnica, 1977 en Cha¡:inan, 1981). 

+ Distribución de las pausas y ritm:> de elocución + 

Aunado al ya explicado contraste temporal en las duraciones de la frase 

y de la pausa, el nDtherese presenta una distribución de las pausas y ri~ 

de elocución diferentes del habla adulta no:cmal. 

Asi, al dirigirse al niño de dos años el cuidador regularmente separa 

los enunciados o expresiones de una palabra por pausas (interrupciones del 

flujo del habla de más de 260 milisegundos; Broen, 1972 en Cllapnan, 1981) 

bien marcadas, cosa que no ocurre en las conversaciones adultas donde las 

pausas se dan en diferentes lugares de la oración conforme el hablante bus

ca una palabra o idea, por lo que ahi no pueden utilizarse las pausas para 

predecir el final de la oración, es decir, las pausas en el habla entre 

adultos no son una buena referencia de la estructuración sintáctica del 

discurso (Ronda!, op. cit.). 

Respecto al ritm:> de elocución o velocidad de la enunciación del regís -

tro, éste, frente al habla adulta normal, es más lento y oanparado con el 

insUllD utilizado en el período precedente presenta cierta aceleración (un 

promedio de 26 palabras por minuto frente a 20 del período anterior¡ Re 

therford et al. , 1981 en Rondal, 1990) • 

+ Inteligibilidad o claridad del insUllD + 

La inteligibilidad del habla dirigida a los niños en el intervalo de 

edad de 12 a 32 meses es excelente, oscila entre 96 y 100% frente a 91% del 

habla adulta normal (Newport et al., op. cit.; Rondal, 1978 en Rondal, 

1990). 

Englobando las particularidades fonológicas del l!Dtherese y acorde con 

lo ya señalado, éstas básicamente parecen ser sustentadas en las dimensio -

nes afectiva y canunicativa (Brown en Snow y Ferguson, 1978). los rasgos 

.fonéticos segmentales así ccm:> algunos carnbios suprasegmentales (elevación 

y expansión tonal y munnullos) parecen apoyarse primariamente en la dimen -

sión afectiva. Pero estos últim:>s y los restantes aspectos prosódicos, de 
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alguna manera. parecen sobre todo reflejar el esfuerzo de las madres para 

ganar y mantener la atención del niño, su deseo de hacerse entender y tarn -

bién la regulación temporal de su habla sobre las acciones infantiles (esto 

últinr:> inferido del rasqo duración y acentuación de las palabras de conte -

nido; Chapnan, op. cit.). 

'D:ldos estos aspectos en conjunto hacen el rootherese perceptiblemente di

ferente y más praninente que el habla adulta nonnal. Las consecuencias para 

el niño quizá sean que el primero es un insumo dirigido a él que inciden -

talmente puede facilitarle el procesamiento del habla (Chapnan, 1981 p. 

206). 

Refiriéndonos ahora al otro constituyente de la dimensión de forma del 

insllnO, esto es, el aspecto gramatical, éste consta básicamente de la roor -

foloqia y la sintaxis o roorfosintaxis (v. Etapa de las emisiones de dos pa

labras en 2.2. del cap. II). La roorfosintaxis incluye los datos proporcio -

nados por las medidas de extensión o de canplejidad norfolóqica y de dife -

renciación de las expresiones m:itherese utilizadas en este período, la acle

cuación gramatical y fluidez de éstas, los tipos sintácticos de oraciones 

involucradas en tal insl.ll'O y la canplejidad gramatical en general (cfr. 

Cha¡:man, 1981 ¡ Rondal, 1990) • 

+ Medidas de extensión o de ~lejidad roorfolóqica y de diferenciación + 

A través de la extensión o longitud pranedio de las palabras y norfanas 

o MUJ (mean lenght of utterance) del habla dirigida al niño pequeño, de la 

diferenciación del MLU (grado en que el adulto diferencia su habla depen -

diendo del interlocutor; ILM y Moely, op. cit.) de ésta, y de la longitud 

pranedio de la parte del enunciado previa al verbo o MPL (mean preverb 

lenght) de la misma, se ha confirmado (algunos aspectos del insumo empleado 

en el periodo prelingüistico caro la menor duración de las frases lo suge -

ria) que dicha habla es regularmente más corta (la dirigida a niños de p. 

e., 2 años presenta un MLU de 6.59; snow, 1972 op. cit.), bastante diferen

ciada (Iow y Moely, op. cit.), y estructural o sintácticamente más simple 

(el insumo a niños de 2 años presenta un MPL de 2. 04 ¡ Snow, 1972 op. cit, ) 

que el habla utilizada con niños mayores (p. e., de 10 años, MUJ: 9.63 y 

MPL: 2.44; Snow, 1972 op. cit.) y adultos (MLU: 8.47; Phillips, op. cit.). 

\imisroo, basándose sobre todo en el MLU, se ha observado que la evolu -
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ción de este índice en el zrotherese parece ser positivamente lineal con la 

evolución del MLU infantil a partir de los 18 meses aproximadamente (cross, 

1978) (v. Fine tuning en el período lingüístico en el próxim::> capitulo). 

El valor de los indices mencionados (y de otros m3s), sin embargo, varia 

dependiendo de la tarea y del contexto conversativo involucrado (Rondal, 

op. cit.; Snow, 1972; Snow et al., 1976 op. cit.). Así p. e., el ML1J es más 

corto en el juego libre y mayor en lectura de libros, explicación de acti -

vidades o en contextos narrativos. 

El valor del MLU (al igual que el uso de determinados tipos de oraciones 

caoo verEll'Os m3s adelante), y suponem:is que también la diferenciación de 

éste (el valor del MPL no ha sido contemplado), puede además variar "inter

parentalmente" (las expresiones del padre presentan un MLU aún m§s corto 

que el de la madre; Malone y Guy, op. cit.) en las culturas occidentales; 

y transculturalmente (las madres maya Quiché no presentan consistentanente 

un MLtJ más breve a los niños que a los adultos; Pye, op. cit.). Según los 

respectivos autores, lo primero parece deberse a una menor tendencia del 

padre a involucrar al niño en la conversación, y lo segundo a la propia es

tructura de cada idiana que limita a veces las sitri>lificaciones, a las con

venciones culturales para interactuar con los infantes, y también posible -

mente a las diferencias individuales en el estilo de habla y personalidad 

propia de cada madre. 

+ l\decuación gramatical ( gramaticalidad) y fluidez de las expresiones + 

La mayoría de los enunciados ( 60% en el insuiro a niños de 12 a 27 meses; 

Newport et al., op. cit.) del motherese. son sintáctica o gramaticalmente 

adecuados o bien fonriados. Según Rondal (op. cit.), las excepciones o des -

viaciones menores en la gramaticalidad del registro las constituyen los 

enunciados de una sola palabra, las preguntas si-no con supresión del ini -

cío de la pregunta y las repeticiones del adulto de sus propios enunciados 

o de los enunciados del niño. 

Además de ser gramaticales, las expresiones zrotherese son bastante flui

das. Estas al dirigirse a niños de 12 a 32 meses (Rondal, op. cit.) rara -

mente (1% frente a 10% del habla adulta normal; Breen, 1972 en Chaµaan, 

1982) presentan muletillas, dudas u otras interrupciones indebidas en el · 

flujo del habla. 
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+ Tipos de oraciones + 

La distribución de los tipos sintácticos de oraciones involucrada en el 

rrotherese es diferente de la distribución empleada en conversaciones adul -

tas, pues en estas últimas hay una alta predaninancia de formas declarati -

vas (de 69 a 87\; v. Blount, 1972 y Newport et al., 1978). 

El registro, en las culturas occidentales, presenta predaninantemente 

formas interrogativas, seguidas por similar frecuencia de formas in¡lerati -

vas y declarativas (Newport et al:., op. cit.). Dentro de las formas inte -

rrogativas predaninan, hasta el segundo año del niño, las preguntas de la 

clase si-no (preguntas cerradas que pueden responderse con una sola palabra 

afirmativa o negativa) sobre las de la clase wh (preguntas que canienzan 

con pronanbres: qué, quién, de quién, dónde, cual, cuándo, cuántos, por 

qué, etc.). Posterior a esa edad, la clase wh iguala a la de si-no y se da 

un decremento del tipo de oración in¡lerativa (v. C1a¡;mm, 1981). 

Cabe señalar que esta distribución es sensible y, en forma leve, en de -

terminadas situaciones interactivas varía intracultura1mente dependiendo de 

la clase social del cuidador (en la situación de juego libre oon niños de 

1 l/2 a 3 años, las madres de clase trabajadora producen más imperativos 

que las de clase media y clase media académica, estas últimas usan, aunque 

no significativamente, más preguntas wh y menos preguntas si-no que los 

otros dos grupos; Snow et al., 1976 op. cit.) e interparentalmente (también 

en juego libre con niños de 3 años, los padres, en caiiparación con las ma -

dres, usan más in¡lerativos, menos preguntas y éstas son más frecuentemente 

de la clase si-no; Malone y Guy, op. cit.)¡ en una forma más pronunciacla 

varia también transculturalmente (en las sociedades Luo, Samoana y maya· 

Quiché con niños de 2 1/2 años en pranedio, los adultos emiten una alta 

frecuencia de oraciones imperativas; en las dos primeras sociedades la pro

porción es casi igual a las interrogativas y dentro de éstas se usa sólo la 

varieclad wh; Blount, op. cit. y Pye, op. cit.). 

las variaciones intracultural e interparental, en forma general, refle -

jan diferencias mínimas en los adultos involucrados en los irodos de control 

del niño en la interacción (la variación en el uso de imperativos lo ejem -

plifica), en el contenido de ésta, y la menor tendencia ~tida, al pa -

recer, ¡x:ir las madres de clase trabajadora y ¡x:ir los pa-lres de clase media 
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(deducida por el uso más frecuente en ellos de las preguntas si-no) a invo

lucrar al niño en la conversación o cuando menos en wia deteoninada situa -

ción interactiva (juego libre) (Malone y Guy, op. cit.¡ snow et al., 1976 

op. cit.). 
ra variación trans¡:ultural, según Blount (op. cit.), expresa que la dis

tribución o sel<lC?ión general de los tipos de oraciones y la prevalencia de 

una clase particular de preguntas (al igual que la ausencia de expansiones, 

v. más adelante Dimensión de uso) en el rrotherese de algunas culturas, 

frente a otras, son un reflejo del diferente estatus o posición social ahí 

asignado a los niños en la conversación por parte de los adultos. En las 

culturas estudiadas por el autor mencionado, los niños son considerados 

rniEll'bros pasivos o subordinados en la conversación y, curiosamente, se can-
portan caro tal en ellas. 

ra distribución de los tipos de oración refleja pues la asignación de 

detenninado estatus al niño, pero en forwa general refleja también el in -

tento del adulto para lograr el desempeño o la participación del primero en 

la conversación (Cha¡:m3Il, op. cit.). 

+ Conplejidad gramatical + 

caoo hemos visto, en la mayoría de las culturas las expresiones rrothere

se son más cortas y estructural o sintácticamente más simples que las invo

lucradas en una conversación adulta. Si a esas se les debe considerar en su 

totalidad gramaticalmente menos canplejas caro lo anterior sugiere, es algo 

discutido. 

Por una parte, autores caro Snow (1972 op. cit.) y Phillips (op. cit.) 

han rrostrado que en varios aspectos el insurro es aenos canplejo. Este pre -

senta pocas oraciones subordinadas, poco uso de sustitución pronaninal y de 

verbos canpuestos, menos ramificaciones a la izquierda de las expresiones 

(lo que implica una estrecha cercanía entre el sujeto y el verbo), escasas 

oraciones de auto-encaje o incrustadas (los dos últim;,s datos extraídos del 

bajo punta je del MPL), mayor incidencia de construcciones sin verbo y de 

expresiones con palabras "continente" o téi:minos de la clase abierta 

(v. Etapa telegráfica en el apartado 2.2. en el cap. II). Basándose en es -

to, dichos autores han observado además que la canplejidad gramatical del 

rotherese evoluciona gradualmente con la edad, o mejor dicho, con el nivel 
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de desarrollo de la habilidad canunicativa infantil, la cual involucra as -

pectas de canprensión (v. también Blount, 1972). 

Por otra p.>rte, Newport et al. (op. cit.) y Pye (op. cit.) han señalado, 

respectivamente, que la presencia destacada en el motherese de construccio

nes interrogativas de la clase si-no y wh ilrplica mayor caoplejidad sintác

tica que la de las formas declarativas involucradas mayormente en el instm"O 

adulto normal, y que en detenninadas culturas (oam la 1Mya QW.ché y en 

forma algo parecida en la canunidad chicana) por ciertos fines pragmáticos 

de los adultos, son añadidas más ·cláusulas al registro que le at.mmtan la 

<Xlllplejidad mencionada. En forma general, Retherford et al. (1981 en Ron -

dal, 1990) han reportado que el 10% del habla dirigida a niños de 21 meses 

es <X111pleja. 

Estas consideraciones y las anteriormente mencionadas, sugieren que aun

que evidentemente el motherese presenta varios aspectos que lo hacen menos 

caoplejo que el habla adulta normal, éste no debe caracterizarse oaopleta -

mente cano un inst.m:i gramaticalmente silrple, pues presenta una relativa di

versidad estructural. 

Aunado a este planteamiento, se ha evidenciado que la 1Mdre no simplifi

ca directatoonte su sintaxis, sino que la "simplificación" es en sí misma W1 

producto de otros cambios tales cano el contenido de sus expresiones, las 

razones por las cuales ella habla y la habilidad del niño para responder 

apropiadamente en el contexto (cfr. Cha¡::man , 1981) • 

Desde la perspectiva del niño, considerandO sus habilidades de atención 

y OClllPrensión, las simplificaciones o oanplejidades gramaticales (morfo 

sintácticas) del adulto son bastante irrelevantes. Cierta falta de atención 

y la relativamente limitada habilidad de oanprensión propiamente lingUisti

ca del niño de 1 a 2 años, pueden reducir por fuerza la cantidad del input 

que se le dirige. Por ejemplo, existen pruebas (Miller et al., 1980 en 

Chapnan, 1981) que al inicio del intervalo de edad mencionado (y aproxiwa -

damente hasta los 16 meses) , la oanprensión lingUistica del niño se limita 

a una sola palabra de los enunciados que recibe. Por otra (,arte, hay poca 

evidencia de que el niño de esa edad atienda a aspectos sintácticos (Chap -

man, op. cit. no especifica cuáles) y no hay ninguna de que atienda a dife

rencias de significado señaladas por el orden de la palabra, de modo que la 

aparente canplejidad sintáctica de los tipos de oración involucrados en el 
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motherese es irrelevante para su punto de vista. 

Tanando en cuenta esta infoi:mación consideramos, de acuerdo con Cha,.nan 

(op. cit.), que el insmio al niño de l a 2 años puede ser más importante 

por su léxico,· que por sus caracteristicas rrorfosintácticas. Puesto que las 

expresiones del cuidador contienen menos palabras, el niño puede tener una 

alta probabilidad de asociar las palabras correctas con el aspecto correcto 

del contexto. El beneficio no viene en sí de la simplificación rrorfosintác

tica, sino de la reducción en el número de palabras¡ y podría adanás depen

der de la habilidad del adulto de codificar el aspecto de la situación in -

mediata al cual el niño está atendiendo. 

DIMENSION DE CXl!í(l'ENIOO (sanántica) 

En esta dimensión del rrotherese pueden distinguirse los aspectos léxicos 

o de vocabulario y los aspectos estructurales de las expresiones. Estos úl

tiJoos hacen referencia a las indicaciones semánticas permitidas por deter -

minadas palabras involucradas en las expresiones y a las relaciones semán -

ticas o maneras en que esas indicaciones son canbinadas (Cha,.nan, op. cit.¡ 

Rondal, op. cit.). 

l\Spect:oS léxicos 

En este punto incluírros la frecuencia, diversidad, nivel de generalidad 

y concreticidad del lé><ico así corro la utilización de los términos de éste 

que corresponden a ciertas categorías foi:males o gramaticales que tienen un 

más o menos obvio contenido sanántico (categorías ubicadas dentro de las 

clases abierta y semicerrada¡ v. Brown, 1981 y Etapa telegráfica en el pun

to 2.2. del cap. II). 

+ Frecuencia y diversidad del vocabulario + 

se ha visto que las palabras que integran el vocabcilario del registro 

hacia niños de l a 3 años son predaninantemente frecuentes según· la lista 

de palabras de 'lhorndike-Lorge (Longhurst y Stepanich, 1975 en Cha,.nan, 

1981). 

También se ha observado que la diversidad lé><ica (medida canúnmente por 
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indices caoo el type-token ratio: 'ITR o proporción señal-tipo, y el C'.arroll 

Tl'R, los cuales en forma parecida dan cuenta del número de palabras dife -

rentes utilizadas en un corpus lingUlstico de una extensión determinada) 

del instm10 dirigido a niños pequeños es menor que la del intercambiado con 

adultos o niños mayore.s (It>nghurst y Stepanich, 1975 en Rondal, 1990; Phi -

llips, op. cit.); y que dicha diversidad se incrementa paulatinamente con -

forme avanza el desarrollo infantil. 

En el ajuste de la diversidad léxica, sin embargo, hay diferencias in -

traculturales. Según Torres (1989), el adulto de nivel socioeconánico alto, 

en canparación con el de nivel bajo, parece ajustarse más precisamente al 

lenguaje del niño a lo largo del desarrollo (la distancia entre los índices 

adulto e infantil de diversidad léxica, en el lapso de e::lad de 21 a 30 me -

ses, en el primer cuidador es pequeña, mientras que la misma en el segundo 

cuidador es bastante amplia) , y este distinto ajuste junto con otros aspec

tos (el ajuste en el MLU, los porcentajes de conducta vocal y no vocal) se 

refleja en diferencias en el lenguaje infantil, el cual es más favorable en 

el niño de nivel alto. 

Ahora bien, todas estas observaciones reflejan la limitación y redundan

cia o carácter repetitivo de los ternas de conversación adulto-infante y, al 

parecer (por el incremento paulatino de la diversidad léxica), la fina sin

tonización del cuidador a los cambios que ocurren en el vocabulario o habi

lidades de canprensión del niño (v. 4.1. en el cap. IV). Esta fina sintoni

zación, caro berros visto, varía intraculturalmente. 

+ Nivel de generalidad de los referentes y ooncreticidad de éstos + 

El nivel de generalidad o referencial con que los adultos nominan o de -

signan aspectos del ambiente al niño es, en forma general, algo similar 

(no del todo pues puede observarse paralelamente en un buen número de ma -

dres de infantes muy pequeños el uso de un nivel aún más sencillo denomina

do 11básico del niño11
, y también, cano verem::ls después, ciertas variaciones) 

(v. Delgado, 1990; LJ:M y Moely, 1988 y el rubro Efectos motherese en el pe

ríodo lingUístico en el cap. IV) ai nivel utilizado entre adultos. 

Brown (1958 en Clark y Clark, 1977) ha denaninado a éste "nivel de uti -

lidad usual", pues implica nanbres carrunes con una mayor probabilidad de 

transmitir información útil desde un punto de vista cognitivo. En forma 

111 



ccrnpatible, An9lin (1976 en Oléron, 1985) lo ha denaninado "nivel de exten

sión medio", porque los términos involucrados son regularmente de un rango 

intermedio de categorización, ni tan generales o supraordinados, ni tan es

pecíficos o subordinados (p. e., al designar una flor de determinada varie

dad a un niño, es más canún emitirle "flor" que ºvegetal" o ºrosaº; "co:he" 

más que "vehículo" o Volkswa9en", etc.). Anglin considera además, que este 

nivel de generalidad tiene la ventaja de i;>resentar una "equivalencia de 

canportamiento" mayor, es decir, requiere del interlocutor respuestas o ac

ciones semejantes. Así, retar.ando nuestro primer ejenplo, para el niño de 

dos años que no necesita ubicar a la flor en cuestión dentro de una gran 

categoría, ni conocer el nanbre específico de la misma, el término ºflor" 

agrupa a los objetos que se pueden oler y admirar, pero no pisotear. 

Ia utilización regular de los adultos del nivel de generalidad menciona

do en las denominaciones ofrecidas al niño, detennina en él la producción 

de los referentes con este misno nivel (de Villiers y de Villiers, op. 

cit.¡ Oléron, op. cit.), a partir del cual en las primeras etapas del pe -

ríodo lingUístico el pequeño 31T1plía o restringe el campo de aplicación se -

mántica de tales referentes (v. Etapa holofrásica en 2.2. del cap. II). 

Entonces, los referentes ofrecidos al niño son, en cuanto al nivel de 

generalidad, algo similares a los utilizados entre adultos. Sin embargo, 

se diferencian de estos últimos en que presentan un mayor niinero de pala -

bras concretas ( Phillips, op. cit.) que identifican canúrwnente a objetos 

canpletos más que partes o atributos de ellos (Ninio y Bruner, 1978 en 

Cha¡nan, 1981) y uno menor de referencia abstracta. Tales variaciones en el 

motherese, involucran en éste cierta simplicidad semántica (Rondal, o¡:>. 

cit.). 

+ Categorías formales o gramaticales + 

Al respecto, en los estudios del motherese existen datos sobre la ere -

ciente utilización de los adjetivos y adverbios, la utilización peculiar de 

los pronanbres personales y la frecuencia de utilización de las formas in -

terrogativas wh considerando distinciones semánticas. 

Se ha observado (Rondal, 1978 en Rondal, 1990) en los adultos un aumento 

progresivo en la frecuencia de utilización de adjetivos y adverbios en su 

habla dirigida al niño de 2 años que coincide con el incremento en éste de 
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tales categorías formales (cfr. Hernández, 1984b). 

Se. ha notado también que los adultos en su ins\SID hacia el niño presen -

tan un uso peculiar .Catípi= en los intercambios verbales entre adultos) de 

los pronanbres personales, posesivos (elementos ubicados dentro de la clase 

semicerrada, pues poseen cierto grado de seroanticidad) y/o adjetivos pose -

si vos (Ferguson, op. cit.; SncM, 1972 op. cit.). Así, es cx:rnOn llClTbrar al 

niño en tercera persona (p. e., "¿Va a dormir David?") en lugar de la se -

gunda que le =rresponde. Para re_ferirse a sí mismo o a sus posesiones, el 

adulto emplea también la tercera persona (p. e., "¿Dónde están los ojos de 

mamá?") en lugar de la primera; con menor frecuencia utiliza a su vez la 

primera persona del plural (p. e., "Vamos a buscarlo"). Este uso peculiar, 

bastante generalizado entre los cuidadores occidentales es, oaoo otros 

rasgos especificados del rnotherese, culturalmente determinado (Pye, op. 

cit.). 

Finalmente, tanto en culturas occidentales (Brown et al., 1969 en Ron -

dal, 1990) caro no occidentales (Blount, op. cit.), se ha visto que los 

pronanbres y adverbios interrogativos involucrados en las preguntas wh uti

lizadas por los adultos en su interacción con el niño pequeño, son restrin

gidos principalmente a los elementos que éste ya utiliza o que está por 

utilizar y que por lo mismo canprende o distingue semánticamente. Estos 

elementos son 11qué 11
, 

11quién 11 y "dónde" (o adonde). tos adverbios interroga-

tivos "por qué 11
, 

11 cém::>11 y "cuándo" que implican respectivamente nociones de 

causalidad, modo y tenporalidad, son algo infrecuentes en el habla dirigida 

al niño de 2 años. Su uso se acentúa en la dirigida a niños mayores. 

En resumen, el vocabulario del rnotherese =nsta de palabras altamente 

frecuentes, es menos diverso, presenta un nivel de generalidad iredio algo 

similar al utilizado.entre adultos, pero a diferencia de éste los referen -

tes presentan mayar =ncreticidad y se les identifica cano totalidad; los 

términos léxicos pertenecientes a algunas categorías formales (adjetivos, 

adverbios y prollCJTlbres) ubicadas cx:múnrnente dentro de las denaninadas clase 

abierta y sernicerrada evolucionan y/o cambian en cuanto a su utilización, 

=incidiendo ahí muchas veces =n la propia evolución infantil. Estos as 

pectes léxi=s del registro sugieren que éste puede facilitar e influir 

(particularmente el nivel de generalidad de los referentes) en la adquisi -

ción del vocabulario infantil, y reflejan asimisroo la limitación y redun -
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clancia de los temas o tópicos de conversación entre el adulto y el niño pe

queño (ChaEJll"ll, op. cit.; Rondal, op. cit.). Esta limitación, cano veremos 

despúes (rubro Dimensión de uso), es adicional a las restricciones del tó -

pioo en el discurso. 

AspectOS estructurales de las expcesiones 

Además de los elatos mencionados sobre el vocabulario y las categorias 

fozmales a las que los términos del mism:> corresponden, existen datos sobre 

los aspectos estructurales del motherese, los cuales implican las catego -

rias o indicaciones semánticas pennitidas por determinadas palabras en las 

expresiones y a las relaciones seránticas o maneras en que tales categorías 

son oanbinaclas. 

l\barcando ambos puntos, Rondal (1978 en Rondal, 1990) ha analizado en el 

insllOCl dirigido a niños de 2 años y en el lenguaje de éstos, los tipos de 

verbos más CXJltunes y la frecuencia con que ellos requieren o penniten ser 

asociados con determinadas categorías semánticas (p. e., locativo, instru -

mento, benefactivo, etc.), basándose para esto en el esquema de categoriza

ción semántica de Chafe ( 1970 en Rondal, 1990) • 

En fortM general, este esquema algo distinto pero cercano al ya mencio -

nado de Fillmore (1968 en Dale, 1984) (v. 1.4. y Etapa de las emisiones de 

dos palabras en los capítulos I y II respectivamente), pues es también ge -

nerativo semántioo, concibe la base o estructura semántica de la frase CCJllO 

construida alrededor de un ele!\'eiltc predicativo central (verbos, adjetivos, 

adverbios y preposiciones de la estructura superficial), el cual rige un 

cierto nGmero de elanentos naninales. Situándonos en los verbos, el esquera 

de Chafe distingue tipos semánticos de ellos, tales CXJ1t0 verbos de estado 

Cp. e., "La leña está seca"), de acción ( 11 Roberto cantó"), de procesa ("la 

leña se secó" ) y de ambiente ( 11Llueve11
) , los cuales por sus asociaciones 

· con las diferentes indicaciones semánticas pueden casi a voluntad hacerse 

más CXJ11Plejos. 

Volviendo al análisis de Rondal, éste ha indicado que en el motherese es 

un pooo más frecuente el tipo verbal de estado que los de proceso o acción¡ 

y que las asociaciones de estos tipos principales de verbos con las dife -

rentes indicaciones semánticas varían en cuanto a frecuencia. Las más fre -
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cuentes ocurren con las indicaciones loca ti vas ( 21%), de experiencia ( 15'), 

benefactivas ( 6%) y de instrunentación (1%). laS asociaciones o relaciones 

semánticas infrecuentes en el registro son taitt>ién infrecuentes en el habla 

infantil. 
Snow (1977 en Olapnan, 1981) y Rethe;.:ford et al. (1981 ibídem), baaándc>

se en el esquema de relaciones semánticas reportado por Brown (1981 op. 

cit.; v. Etapa de las emisiones de dos palabras en 2.2. del cap. II) que 

constituye una versión simplificada de los diversos análisis semántioos 

propuestos en el ámbito psicolln9üístico (v. Ronda!, 1990), han confixmado 

el punto anterior acerca de la frecuencia de las relaciones semánticas, en 

sus estudios del ins00>0 hacia niños en el intervalo de edad de 21 a 35 ne -

ses. 
5"""' y Retherford et al. coinciden en que un alto porcentaje (76% y 78% 

en sus respectivos estudios) de las relaciones semánticas de las expresio -

nes maternas de dos y más ténninos, pueden ubicarse dentro de las catego _ 

rías reportadas por Broml caro prevalentes en el habla temprana infantil 

-entidad, agente-a=ión, objeto de a=ión, locativo, dem:>Strativo, atribu _ 

ción, poseedor-. Asimism:>, señalan que las madres, durante el intervalo de 

edad mencionado, muestran regulannente WIB utilización estable de las cate

gorlas sin cambios aparentes en las relacicnes seminticas :inplicadas. 

Esto últinv sugiere que el ootherese en este aspecto, aimque incluye lo que 

el niño está adquiriendo, no está oatpletamente sintonizado al desarrollo 

progresivo de la utilización de relaciones seminticas de éste. 

De acuerdo ron OlaElMJ1 (op. cit.), la relativa carencia de ajuste del 

adulto en este aspecto puede deberse a que los tópicos de conversación con 

el pequeño están restringidos al contexto imlediato del aquí y ahora, en el 

que el primero reconoce los tópicos de interés del últill'O, continúa los ~ 

picos iniciados por éste o reoonoce la necesidad de apoyo situacional del 

misno para entender el input. 

DIMENSION DE USO (pragmática) 

En este plano, en los conte>Ctos de interacción social adulto-niño, el 

registro motherese presenta cierta distribución de los actos de habla o ca

tegorías funcionales, el manejo algo peculiar de la estructura del discur -
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so, de las relaciones de éste, y restricciones del tópico en el misroo. 

Dist:ribuciál de los actos de habla o cateqorías funcionales 

Sin basarse específicamente en una taxonania de clasificación funcional, 

Katherine Nelson (1973 en de Villiers y de Villiers, 1980) ha reportado que 

en la interacción social con niños ubicados en la etapa holofrásica (de 10 

a 18 meses aproximadamente) algunas madres utilizan predani.nantemente la 

función referencial, esto es, etiquetan o hablan más acerca de los objetos 

y sus cualidades; y otras emplean más la función expresiva, hablan de as -

pectas centrados en el niño, tales cano sus sent~entos, necesidades, 

etc., y en la interacción. !\demás, ha señalado que, aunque evidentemente 

todas las madres emplean ambas funciones, su preferencia funcional se re -

fleja, cano henos mencionado (v. Funciones lingüísticas precoces en 2.1. 

del cap. II), en la utilización infantil de dichas funciones en esa etapa 

(v. también Vila, Cortes y Zanón, 1987). 

Basándose en la taxoncrnia de clasificación funcional propuesta por Dore 

en 1977, Folger y ClaEJll"ll ( 1978 en Cllapman, 1981) han reportado, acorde con 

los datos de la distribución de los tipos sintácticos de oraciones del in -

suno, que las peticiones de infonnación, afinnaciones, peticiones de acción 

y descripciones son, en este orden, las categorías funcionales más frecuen

tes en el insmo· a niños de 21 meses. 

Ias peticiones o demandas de información, en forma general, reagrupan a 

los enunciados o preguntas por las cuales se intenta obtener información 

del interlocutor. En una forma más específica, las diversas funciones de 

las formas interrogativas, cano veremos posteriormente (v. Fine tuning en 

el período lingüístico en 4.1. del cap. IV), parecen adecuarse al desarro -

llo verbal y cognitivo infantil (savic, 1978). 

Ias peticiones de acción que siguen en frecuencia a las peticiones de 

información y afirmaciones u oraciones declarativas, reagrupan a los enun -

ciados con los que se intenta hacer actuar al interlocutor (Garvey, 1987). 

Especificando algo más esta categoría, Rondal (op. cit.) señala que ante 

los niños de entre 20 y 32 meses, los adultos emplean más las peticiones 

directas o imperativos, las cuales son más oanprensibles que las denanina -

das peticiones indirectas (v. Garvey, 1987) cuya interpretación requiere la 
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consideración de reglas conversacionales. 

l\simism:>, en fonna creciente en dicho período, los cuidadores acaiq;iañan 

a sus peticiones con 11agregados" o enunciados precedentes o subsecuentes 

que cumplen la función de aclarar la razón de la petición y/o de verificar 

la buena voluntad del interlcx::utor de llevarla a cabo (p. e., petición: 

"Darte eso", agregado: "lo necesito" o "Por favor"). Tctles agregados, seg6n 

Rondal (op. cit.), ayudan al niño a canprender el sentido y, t:ambi&t, posi

blemente a la obediencia de la petición. 

Finalmente, las descripciones en sus diversos tipos o categorias, caro: 

1) Descripciones de un objeto o evento, 2) Descripciones de los propios ac

tos del adulto y 3) Descripciones de los actos del niño, implican la repre

sentación o relato verbal al interlocutor de las personas y cosas. 

I.a categoría Descripciones de un objeto o evento, la cual supera en fre

cuencia a las otras dos, junto con otras categorías funcionales caro Res -

puestas a preguntas del niño, Verbalizaciones a· partir de Wl libro de imá -

genes, Retroalimentaciones correctivas y E><plicaciones dadas al niño, que 

en conjunto constituyen aproximadamente el 30% de la conducta verbal mater

na, son importantes para el niño pues pueden ayudarle al amiento de su oo -

nocimiento general incluyendo el lingüístico (.Moerk, 1975 en Olapnan, 

1981). 

Al respecto, en fonna breve pues volverem:>s a esto en el siguiente capi

tulo (v. en éste el rubro Fine tuning en el período lingüístico) , Kaye y 

Charney (op. cit.) han reportado que en el discurso cuidador-niño, en con -

traste al discurso adulto nonnal, el cuidador.mantiene en gran parte-la es

tructura discursiva o patrón de alternancia emitiendo una alta proporción y 

una amplia variedad de tipos de turnos denaninados "reversibles" (CXllP las 

llamadas por Garvey op. cit. "preguntas contingentes" o interrogantes acer

ca de lo que el niño ha dicho, las cuales incluyen las "pregWltaB ocasiona..:. 

les" de Brown op. cit. -v. nota de pie de pág. 5 en el presente capítulo-, 

y constituyen en sí una subcategoria de las mencionadas peticiones de in _ 

fonnación) (cfr. Rondal, 1990) que responden y suscitan a la vez una res -

puesta del niño. Este canportamiento del adulto, se ha pensado, enseña al 
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niño a participar en la estructura mencionada y le ayuda eventualmente a la 

adopción de la misma. 

En cuantc a las relaciones del discurse o relación de una expresi6n a 

otra, se han observadc en el irotherese aspectos tales caro autorepeticiones 

de las expresiones maternas, imitaciones, correcciones implícitas, expan -

sienes, extensiones y otros indicadores de retroalimentación de las emisio

nes infantiles ccm:> la evaluación verbal explicita. El empleo de algunas de 

estas particularidades (p. e., autorepeticiones, imitaciones y expansiones) 

disminuyen conforme el niño crece y avanza lingüisticamente (v. Rondal, 

1990). 

+ Autorepeticiones + 

Al parecer en todas las culturas hasta ahora estudiadas, la autorepeti -

ción o repetición canpleta o parcial de sus propios enunciados que hace el 

adulto es algo frecuente en el Jrotherese del período lingüistico ( 23% del 

habla a niños de 12 a 27 meses¡ Newport et al., op. cit.), predaninando, 

según Snow ( 1972 op. cit.), las autorepeticiones parciales con y sin pará -

frasis. 

En cuantc a esto, las carentes de paráfrasis son repeticiones de una o 

más unidades importantes de oraciones precedentes, p. e., "Pon ahora el 

carro rojo en la caja. El carro rojo. No, el rojo. En la caja. El carro ro

jo en la ca ja" • las autorepeticiones parciales que la presentan (a veces 

distinguidas adicionalmente caro autorepeticiones semánticas¡ v. snow, 

1972), son parafraseas de expresiones precedentes, p. e., "Da a mamá todos 

los juguetes rojos. Me gustarían todas las cosas que ves caro esto. ¿Puedes 

darme todas las cosas rojas? 11 • 

En el presente período, estas clases de autorepetición parcial y en rea

lidad todas las autorepeticiones, mediante su contenido redundante guían la 

conducta infantil, es decir, sirven para conseguir que el niño haga alguna 

cosa (O!a¡:rnan, op. cit.), y eventualmente las autorepeticiones parciales 

can y sin paráfrasis proporcionan al niño respectivamente, índices utiliza-
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bles para segmentar los enunciados en unidades y le muestran que hay varios 

· . modos o distinto vocabulario para decir la misma cosa (Rondal, op. cit.; 

snow, 1972 op. cit.). 

+ Imitaciones, correcciones inq:>lícitas, expansiones y extensiones + 

Unim:>s estos cuatro aspectos sutilmente distintos porque de cierta fama 

guardan relación al tanar, sin evaluar (cuando menos explícitamente; cfr. 

Rondal, 1990), caro punto de referencia las emisiones infantiles. 

Según Kauffman ( 1977 en Roooal, 1990 l , el motherese de este periodo pre

senta un pranedio respectivo de 9% y 6% de imitaciones exactas y parciales 

del habla del niño, particularidad que parece señalar a i!ste la recepci6n 

y/o confinnación (esto últim:> aplicable también a las expansiones) del men

saje asi caro la continuación del intercambio, además de proporcionarle 

frecuentaoonte un correcto modelo fonológico de sus emisiones (v. snow et 

al., 1976). 

Con similares implicaciones, el input presenta además, aún no determina

do cuantitativamente, "co=ecciones inq:>licitas" (Rivera, 1993) o reformula

ciones correctas de las producciones infantiles sin feed-back negativo ex -

plícito (p. e., Niño: 11 Bc'Jbo 1
', Multo: 11Globo"). 

El registro presenta también un pranedio aproximado de 20 a 30% de ex 

pansiones (Brown, 1981 op. cit.) y una proporción aún no determinada cuan -

titativamente de extensiones (Rondal, op. cit.). 

Ias expansiones, caoo señalamos previamente (v. el punto d) en 3.1. de 

este capítulo), constituyen una caracteristica que varia intraculturalnente 

(las madres de clase media la producen más que las de clase trabajadora; 

Snow et al., op. cit.) y transculturalmente (las culturas Luo y Sarooana no 

la emplean; Blount, op. cit.). su definición varía sutilmente según los 

autores, pero en forma general son repeticiones o interpretaciones de la 

intención semántica de las expresiones del niño que presentan algunas pala

bras adicionales de poco (artículos, preposiciones, etc.) o alto (sustanti

vos, verbos, adjetivos y adverbios) contenido semántico (p. e., Niño: "Eva 

almuerzo", Adulto: "Eva está alroorzando"), mantienen regularmente el orden 

de las palabras de dichas expresiones y son gramaticalmente bien formadas y 

apropiadas a las circunstancias (cfr. Rcndal, 1990). 

Ias extensiones constituyen carentarios o ideas relacionadas a la ora -
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ción infantil precedente que invo!ucran !a repetición de a!gunas pa!abras 

de ésta (aunque esto no ocurre sianpre) e infoonación adiciona! (pa1abras Y 

e!anentos gramatica1es más variados) que extiende o pro1onga su significa -

ción (p. e., Niño: 11 Perrito caneº, Adulto: "Si el perrito tiene hambre") 

(Brown, op. cit.; Cha¡:rnan, op. cit.). 

Ahora bien, las imitaciones, correcciones implícitas, expansiones y ex -

tensiones son consideradas caro respuestas de contingencia senántica (Cross, 

1978), pues canparten el efecto pragmático general de oontinuar los tópicos 

introducidos por el niño. Por ésta y otras razones, las expansiones, por 

ejemplo, han sido asociadas, aunque en torno a esto ha habido cierta con -

troversia (v. Brown, 1981), con un mayor y acelerado crecimiento lingilisti

co (Nelson, K. E., 1980; Newport et al., op. cit.; v. Efectos rootherese en 

el periodo lingilistico en 4.2. del cap. IV). 

+ Evaluación verbal explícita (aprobación, desaprobación y corrección ex 

plícita) + 

Rondal (op. cit.) reporta que el habla a los niños de 18 a 36 meses con

tiene, según la situación, entre 10 y 20% de respuestas consideradas refor

zantes (aprobaciones y desaprobaciones), la mayoria de las cuales son apro

baciones verbales de sus expresiones cxxno 11 Exacto11
, "Bien11

, "Si 11
, "De 

acuerdo", etc., y aproximadamente 7% de correcciones claras o respuestas 

que corrigen explícitamente uno o varios aspectos de sus emisiones (p. e., 

Niño: "Coche", Adulto: "No, es un cami.ón 11
) • 

ras aprobaciones y desaprobaciones verbales, contrariamente a lo que se 

pudiera pensar, no recaen sobre las emisiones infantiles gramaticallrente 

oorrectas o incorrectas sino más bien sobre su contenido veraz o real 

(Brown, op. cit.). Similanrente, las correcciones se dirigen más al vocabu

lario erróneamente empleado y con los niños más grandes a la pronunciación 

e inaceptabilidad social que a la gramática de las emisiones (Cha¡:man, op. 

cit.; de Villiers y de Villiers, op. cit.). 

Katherine Nelson (1973 en Ronda!, 1990) señala que junto con otros as -

pectes englobados en la dimensión aceptación-rechazo del adulto de las emi

siones infantiles, la prevalencia de las aprobaciones sobre las desaproba -

cienes y la presencia núnima de correcciones, pero de cierta calidad 
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(v. Lund y Duchan, 1988), pueden estar involucradas en un relativamente 

rápido progreso verbal del niño. Sin embargo, se consideran o:xnúnrrente más 

.importantes que estas particularidades, más reforzantes de la oarunicación 

y de mayor valor para dicho progreso, las proporciones por parte del cuida

dor de canplacencia o realización del efecto pra<:Jnátioo deseado por el niño 

(iniciar el juego, obtener el objeto, conseguir la atención de la mad:ce) y 

de confionación o provisión de retroalimentación de que su mensaje ha sido 

entendido (Chapnan, op. cit.). Estas proporciones ocnstituyen además nejo -

res indicadores de las diferencias individuales entre los cuidadores que 

están asociadas con proporciones diferenciales de adquisición lingüística. 

Restriociones del t:éipioo en el di.acuno 

Ia. últillla característica pragmática a considerar aquí está constituida 

por las restricciones del tópico o tenática en el· discurso. 

Se ha visto que los cuidadores, en particular las madres, al interactuar 

con niños pequeños tanan los tópicos principalnente de la situaciál inne -

diata (73% de sus expresiones según cross, op. cit.) por lo que involucran 

pocas referencias a hechos remotos en tiempo y espacio, y que son mucho más 

relacionados a hechos o eventos del niño ( 48%) que a los de la madre ( 16%) • 

Esto, que muestra la naturaleza del aquí y ahora del motherese presente 

ya desde el período prelingliístico, constituye IDlO de los datos inlportantes 

acerca del registro porgue en el aprendizaje del lenguaje los niños deben 

primero construir aspectos pragmáticos y semánticos del significado de la 

interacción y después del lenguaje que escuchan, y por la accesibilidad in

mediata para ellos de los referentes y la eventual relevancia de éstos, di

chas restricciones son una gran ayuda para ambas construcciones (Clark y 

Clark, op. cit.¡ Chaµnan, op. cit.). 

llsí pues, en la dimensión de uso, la distribución de los actos de habla, 

el manejo peculiar por parte del adulto de la estructura del discurso y de 

los aspectos implicados en las relaciones de éste y las restricciones del 

tópico en el misroo, muestran respectivamente (y recíprocamente pues p. e., 

las autorepeticiones y las restricciones del tópioo son consideradas tam -

bién simplificaciones; v. Ervin-Tripp y Strage, 1985), que el motherese 

presenta cierta simplicidad pragmática, asimetría conversacional, elevada 
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redundancia y retroalimentación (esta última aparte deja entrever la pre -

sencia de la responsividad o oarplacencia adulta de las intenciones canuni

cativas infantiles) y restricción contextual al mundo del aquí y ahora y de 

las actividades del niño de los tópicos de conversación. 

En sintesis, en cada una de las etapas del periodo lingüísti= en las 

que la evolución en el niño de los planos canunicativo, cognitivo y fonoló_ 

gi= pennite una =ncordancia mutua más simbólica entre él.y su <.."'llidádor, .. 

las características del iootherese en las tres dimensiones (v. el resumen en 

el cuadro 3.2,), algunas de ellas relacionadas o determinadas entre sí, cu_ 

ya utilización extendida entre los cuidadores -aunque con ciertas variacio_ 

nea entre éstos de grado interparental, intracultural y transcultural- es 

m:>tivada en general por propósitos afectivos y canunicativos, manifiestan 

que el habla dirigida al niño es generalmente bien adaptada al nivel de la 

oanpetencia de este últim:> y que =nstituye una fuente rica organizada 

socio-cultural y lingüísticamente que sugerentanente puede (p. e., a través 

de los rasgos prosódi=s, los aspectos léxicos, restricciones del tópi=, 

etc.) facilitar e influir en su adquisición del lenguaje. 
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CUADRO 3.2. RES!.MEN DE LAS PRINCIPALES CARACTERISTICAS Y VARIACIONES MAS 

PRO>UNENTES DEL M'.m!ERESE fMPLEl\00 EN EL PERIOCO LINGUISTICXJ EN 

LAS TRES DIMENSIOOES (tanado de la revisión de los datos hasta 

ahora disponibles). 

Dimensión 

FORMA: 

Fonética 

Fonología 

lt>rfosintaxis 

t'ON!'ENIOO: 

Léxico 

características 

+ R¡¡pleo del baby talk 

+ Elevación y expansión del tono 
+ Mw:mullos 
+ Prolongación de la duración y 

acentuación de las palabras de 
contenido 

+ Contraste t:en¡x:>ral en las du -
raciones de la frase y de la 
pausa 

+ Separación de los enunciados y 
frases con pausas bien marca -
das y ri tm::i lento de elocución 

+ Excelente inteligibilidad o 
claridad 

+Brevedad (MUJ reducido*), di -
ferenciacion o adecuación del 
habla respecto al interlocutor 
(alta diferenciación del MLtl*) 
y shíPlicidad sinclictica ( MPL 
reducido) 

+ Adecuación gramatical y fluí -
dez de las expresiones 

+ Distribución propia de los ti
pcs sintácticos de oraciones 
(predaninio de fonnas inten:o
gativas seguidas en frecuencia 
casi similar por foonas irrpe -
rativas y declarativas) 

+ Relativa OCJllPlejidad gramatical 

+ Emisión de palabras frecuen -
tes, diversidad léxica reduci
da y ajuste• de dicha diversi-
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variaciones' 
IP:In~ 
tales 
IC: Intracultu
rales 
'lt:: Transcultu
rales 

*IP Y·'lt: 

*IC 



CUADRO 3.2. (continuación). 

Dimensión 

Estructuras 
semánticas 

USO: 

Actos de habla 

Estructura 
del discurso 

Relaciones 
del discurso 

Tópico 

earacteristicas 

dad al desarrollo lingllístioo 
infantil 

+Referentes con un nivel medio 
de generalidad, bastante con -
cretas y se les identifica co
rro totalidad 

Variaciones: 
IP, IC y TC 

+ Utilización adecuada a la evo- "TC 
lución infantil de las princi-
pales categorías fonnales (ad
jetivos, adverbios y pronan -
bres*) que pcseen cierto oon -
teñido smántico 

+ Reducción cualitativa y cuan -
titativa de las indicaciones 
SE!lénticas y de las relaciones 
entre estas indicaciones en la 
estructura superficial de las 
emisiones 

+ Predaninio según la etapa de 
desarrollo lingüístico de 
ciertas categorías funcionales 
que presentan una relativa 
simplicidad pragmática 

+ Mantenimiento asimétrico de la 
estructura del discurso 

+ Presencia de autorepeticiones 
de las expresiones waternas e 
imitaciones, correcciones im -
plicitas, expansiones*, exten
siones y evaluación verbal ex
plicita de las emisiones in -
fantiles 

+ Restricciones del tópico en el 
discurso al contexto del aquí 
y el ahora y a la actividad 
del niño. · 
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3.3. OX«:WSIONES 

En este capítulo proporcionarnos una descripción general de la 'hipótesis 

!OOtherese•, la cual incluyó un bosquejo teórico dividido en varias seccio -

nes (estudios del registro tr0therese, c.línicos y del input, de procesos 

diádicos e investigación subcultural y etnográfica) de los datos que la 

respaldan en el ámbito psicolingUistioo, las diferentes interpretaciones de 

la configuración y !OOdalidades de dicha hipótesis y la enunciaci6n de laS 

principales caracteristicas del registro en los períodos preverbal y verbal 

del desarrollo lingüistico. 

La 'hipótesis 100therese', hace alusión al estudio y oonceptualizaci6n 

del habla dirigida al niño en los dos períodos mencionados, en los contextos 

de interacción social de carácter asimétrico creados por los cuidadores, y 

al señalamiento de que dicho insumo, por todo lo en éste implicado, debe 

considerarse caro importantemente involucrado en el proceso de la adquisi 

ción lingüística. 

En cuanto al primer punto, el habla dirigida al niño o "tr0therese" es 

considerada de dos formas ca!1plementarias. 

De modo general, se le concibe cano un elemento más del "sisi- de oa.
portamiento maternal" (SChaffer, 1984) o uno de los diversos ti{X>S de cui -

dados que el adulto suninistra al infante en las interacciones, debido en 

parte a cierta "preadaptación" o sensibilidad y ajuste del cuidador a la 

conducta organizada del bebé (patrón de regularidad conductual propiciado 

por los aspectos estructurales y funcionales de la propia "preadaptación 

social" de éste; v. el apartado 2.3. en la segunda sección del cap. I) que 

permite el "engranaje", y en parte a los procesos sociales. aprendidos. y 

transmitidos por cada nueva generación (Kaye, 1986; Schaffer, 1984; 'lhanan, 

1981). 

se señala en tal conceptualización, que las características tanporales 

de la interacción que son· posibilitadas por la r:egularidad de la conducta 

infantil y que implican cierto grado de respuesta del adulto a esta conduc

ta, son universales, y es sólo en el contenido del intercambio (p. e., can

tidad de insumo verbal involucrado en la respuesta y diferente atención y, 

hásta cierto punto, diferente irodo de respuesta en la interacción a deter -

minadas conductas sociales del infante) donde pueden hallarse diferencias 
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individuales y/o culturales (Schaffer, 1984). En otras palabras, en las in

teracciones todos los niños reciben cierto grado de respuestas maternas 

(o "respuestas contingentes"; snow, 1981) a su conducta, pero por razones 

socioculturales Cintra y transculturales) puede variar en ellas la cantidad 

de insurro verbal involucrado y el tipo de conducta social infantil que lo -

gra una respuesta. 

La primera de dichas variaciones parece estar involucrada en el distinto 

ritm:> observado de desarrollo verbal de los niños relacionado con su clase 

socioeconánica (Ouipnan, 1981; Schaffer, 1984), el cual es más favorable en 

los pertenecientes a las clases alta y media (v. Rondal, 1990). 

La segunda variación mencionada puede explicarse por la elección cul tu _ 

ralmente detenni.nada del cuidador de ciertos tipos de conductas afectivo

sociales del bebé (p. e., el llanto o las miradas y vocalizaciones) ante 

las cuales, más consistentemente, responde en forma contingente de detenni_ 

nada manera (retar.ando lo ejemplificado, en algunas culturas el adulto res_ 

ponde en mayor grado al llanto que a cualquier otra conducta social del be_ 

bé, estimulándolo física o cinestésicamente más que verbalmente; mientras 

que en otras, el cuidador relativiza su atención al llanto y responde más 

y en forma diferente a las miradas y vocalizaciones del infante, estable 

ciendo con éste contactos cara a cara y estimulándolo verbalmente en 

ellos). 

En este sentido se patentiza, por una parte, la presencia en las situa -

cienes interactivas de cierta canpensación de la canunicación a través de 
distintos canales (v. Snow, 1981) y, por otra, la observación (Tronick et 

al., 1982 en Kaye, 1986) de que el manejo adulto de la conducta infantil en 

las distintas culturas, constituye un proceso que en cada una de ellas so -

cializa en los bebés, de forma algo diferente, el afecto interno junto a 

sus expresiones externas. Esto últirra explica que en ciertas sociedades, en 

canparación con otras, por el manejo culturalmente determinado de los niños 

por parte de los adultos, los primeros tiendan a ser, en forma general, más 

activos y espontáneamente más responsivos verbalmente, o bien más conteni -

dos o reprimidos física y verbalmente en las interacciones (v. Schaffer, 

1984 p. 79). 

Ahora bien, de manera específica, el motherese se le considera un regis

tro o código distintivo dirigido a los bebés y niños pequeños, el cual pre-
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senta caracterlsticas propias, diferentes y de mayor sinplicidad que laa 

del habla adulta no.rrnal en las dimensiones de fo.rrna, contenido y uso, y que 

es empleado por cualquier cuidador (incluyendo niños de 4 años y de manera 

canparable a nivel gestual es también utilizado por padres soi:dos de niños 

igualmente soi:dos), al parecer, por razones básicamente afectivas, ccrnuni -

cativas (Brown en snow y Ferguson, 1973; Hoff-Ginsberg y Shatz, 1982) y 

también, caro ha señalado Rondal !1990), por propósitos de enseñanza in>pl1-

cita del lenguaje. 

ra existencia o uso del nDth.,,;.,se parece ser universal, pero varias de 

sus características no sólo son susceptibles de presentar pequeñas varia -

cienes individuales estables, interparentales e intraculturales, sino que 

también son culturalmente especificas. Al respecto, en las ani.siones del 

cuidador de algunas particularidades del código mencionado, se ha observado 

una tendencia a caipmsar oon otras características de éste las funciones 

que tales anisiones dejan de cubrir (Bernstein-Ratner y Pye, 1984; 5nCM et 

al., 1976). 

El nDtherese en los periodos preverbal y verbal, posibilitado por el de

sarrollo de la conoordancia mutua, es decir, de la conoordancia de la esti

mulacíón adulta oon los estados y fases evolutivas (logros e intereses) del 

bebé y por el desarrollo en éste de los aspectos canunicativos, es de pre -

sentación cualitativamente diferente en la fo.rrna o contextos interactivos 

en que es desplegado (Schaffer, 1984) y en algunas de sus características 

propias (Kaye, 1980), lo que muestra su sensibilidad, o:.no producto que es 

de los procesos interaccionales, a los aspectos de retroalimentación que el 

niño proporciona. 

Aunado a la conceptualización del registro, el segundo punto aludido por 

la 'hipótesis· motherese' es la especificación del papel o las implicaciones 

que tal código tiene en el proceso de adquisición y desarrollo lingUístico. 

Al respecto, dentro de la interpretación más aceptada (Lund y Duchan, 1988) 

en el ámbito psicolingUistioo de la configuración de dicha hipótesis, se 

distinguen en ésta dos formas o modalidades, una fuerte y una débil, y adi

cionalmente una posición antagónica. 

I.a modalidad fuerte sostiene que el rn::itherese juega un papel esencial en 

la adquisición lingilistica (01apnan, 1981¡ Furrow et al., 1979; Furrow y 

Nelson, 1986; Masur, 1982; Snow, 1978, 1981, entre otros), pues a través de 
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sus diversas características muy probablenente facilita en el niño (p. e., 

mediante algunos aspectos suprasegmentales cano la prolongación de la dura

ción y n-ayor acentuación de las palabras de contenido, contraste temporal 

en las duraciones de la frase y de la pausa, separación de los enunciados y 

frases con pausas bien n-arcadas y ritm:> lento de elocución; aspectos léxi -

cos y pragmáticos cano las restricciones del tópico de conversación al con

texto del aquí y el ahora y a la actividad del niño, etc.) (v. para otras 

caracteristicas el apartado 4.2. del cap. IV) la interpretación semántica 

de las expresiones y colateralmente su aprendizaje gramatical. 

Ia fonna más débil de dicha hipótesis, sustenta que la calidad del re 

gistro, la atracción de la atención que suscita y el m:>do cano se relaciona 

con la caiq:>rensión y producción infantiles son factores :importantes que 

ayudan (animando y quizá facilitando) al aprendizaje lingUístico, pero 

ciertas disposiciones del niño (madurez, desarrollo intelectual, estrate 

gias adoptadas al aprender el lenguaje) detei:minan la pauta de adquisición 

(de Villiers y de Villiers, 1980; Johnston y Johnston, 1988, entre otros). 

Estas versiones difieren sólo en el grado de valoración del inslDllO, pues 

en realidad las dos atribuyen un papel :importante a las disposiciones del 

niño y a la selección por parte de éste (punto canún con la posición anta -

génica) de los diferentes aspectos del input a enfocar en los distintos 

puntos del desarrollo. 

Finalmente, la posición antagónica o 'hipótesis antimotherese' le da po

ca importancia al registro C01P fuente para el aprendizaje lingUístico, ar

gumentando que la restricción propia del rrotherese es perjudicial a dicho 

aprendizaje y que son los niños y no sus cuidadores los ootores principales 

del proceso adquisitivo (Gleitman et al., 1984; Pye, 1986). 

se plantea ahí. hecho que es canpartido también por los seguidores de la 

modalidad fuerte de la hipótesis ootherese (Furrow y Nelson, 1986), cierta 

selectividad del niño en su trato al input proporcionado y en la utiliza -

ción de éste. 

Estas son pues, las conceptualizaciones y las opiniones más canunes 

acerca del habla dirigida al niño y su posible papel en el proceso adquisi

tivo. Es evidente que tanto cuestiones éticas cano metodológicas dificultan 

la total catq?robación de cualquiera de dichas opiniones, sin embargo, los 

reportes existentes de observaciones incidentales sobre el obvio retraso y 

128 



ananalias en el escaso lenguaje (aprendido principalmante de la T.V. y de 

eventuales modelos adultos) que presentan los niños normales de padres sor

dos, y acerca de la nula adquisición de un segundo idiana mediante la T.V. 

observada en niños extranjeros, así cano también el reporte des=iptivo 

proporcionado en este capitulo de varios datos referentes al registro, 

algunos de los cuales se retanarán y detallarán en el próxim:> capitulo, 

y la .importante observación transcultural de la presencia en el cuidador 

de una tendencia a la utilización CQTipensatoria de algunas características 

del oódigo, otorgan cierto apoyo" a la denaninada modalidad fuerte de la hi

pótesis motherese. 
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CAPITUW IV: ENFOQUES EN IA INVESTIGACION ACl'UAL ACERCA DEL "mIBERESE" 

En la descripción general de la 'hipótesis iootherese' del capítulo ante

rior, el l:x>squejo teórico ahí mencionado (v. p. 76) que subyace y circunda 

a esta hipótesis pennite afirmar con toda seguridad que el registro ioothe -

rese, aún con diversas variaciones de diferente índole (individuales, in -

terparentales, intraculturales y transculturales) en su despliegue en un 

nivel general y específico (v. el cuadro 3.2. y el apartado 3.3. en el cap. 

III), es una fonna de lenguaje canúnmente hablada a los niños (Lund y Du -

chan, 1988). De ahí, que en el panorama de la investigación relativamente 

actual del tema, el énfasis original en hallar evidencia de la existencia 

de un código distintivo de cierto ioodo se halla ioovido, de acuerdo oon Lund 

y Duchan (1988), principal.mente en dos direcciones o enfoques, y adicional

mente en otra más aunque en controversia. 

Estos enfoques denaninados "fine tuning" o de la "fina sintonía" (cross, 

1978¡ Kaye y Oiarney, 1981¡ Ninio y Bruner, 1978 en Bruner, 1986¡ Phillips, 

1973¡ snow, 1972, entre otros) y "efectos iootherese" (Furrow, Nelson y Be -

nedict, 1979¡ IDW y Moely, 1988¡ Masur, 1982¡ Nelson, K. E., 1980¡ Newport, 

Gleitman y Gleitman, 1978), .en ocasiones no excl1,1yentes, _.se.. han_encaminado 

de diversas maneras: 1) a plantear y/o analizar la correspondencia de va -

rias características del registro a la =npetencia cammicativa y lingUís -

tica del interlocutor infantil, 2) a valorar el papel de apoyo o de "tuto -

ría" del adulto en el proceso de adquisición y desarrollo lingUístico y 

3) a examinar los efectos de dive¡:sas características del código sobre va -

rios aspectos de dicho proceso. 

Paralelamente, el ámbito que heioos denc:minado de las controversias (Fu -

rrow y Nelson, 1986¡ Gleitman, Newport y Gleitman, 1984¡ pye, 1986) se ha 

dirigido principalmente a debatir y a criticar aspectos metodológicos y 

teóricos subyacentes a la obtención de varios hallazgos en los enfoques 

mencionados, así 00!00 a cuestionar la generalización de algunos aspectos 

del registro. 

Por otra parte, dentro de este panorama de la investigación actual el 

análisis efectuado de varias nociones (visllmlbradas ya en los capítulos I y 

III) de los enfoques considerados allí predaninantes, tales COIOO la opinión 

de que la adquisición lingUística es continuada y dependiente de la adquisi-
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ción de la cultura (Bruner, 1981, 1984 y 1986), la tana en consideración 

del inicial carácter asirretrico de los contextos de interacción social 

adulto-niño, del ajuste del input, de la disponibilidad y papel de apoyo 

del adulto en la evolución y/o convencionalizaciéin infantil de diversos as

pectos canunicativos, así caro la observación de ciertas variaciones de ti

po cultural en el despliegue del motherese, etc., ha revelado que la 'hipó

tesis m:itherese' , en general, guarda Wla inplrtaute convergencia oon la idea 

vygotskiana denaninada "zona. de desarn>llo pdiadm:>" (Bruner, 1981 y 1984). 

Esta idea propuesta originalmente" por Vygotsky (1988), en su acepciéin sobre 

el ámbito de la instrucción-aculturación, alude a la inportancia de la in -

teracción diádica y al papel preponderante de la tutela del adulto en la 

cesión gradual al niño del control y de la resp:insabilidad en la tarea im -

plicada (p. e., habilidades o conductas culturalmente adecuadas). El concep

to t.iene iroportantes i.irplicaciones para el desarrollo social, cognitivo, 

lingüistico, etc. y los procesos de adquisición-aculturación-educación (Co

le, 1984; Wertsch y Bivens, 1992). 

Este capítulo pretende considerar en una forma general los puntos men -

cionados, dado que la intersección de todos estos va .in¡:>lícita en w>a ade -

cuada conceptualización del habla dirigida al niño y de sus .in¡:>licaciones 

en el proceso adquisitivo y de desarrollo lingüístico de éste. Asi, a tra -

vés del análisis de algunos estudios considerados más o menos representa -

tivos de cada uno de los puntos en cuestión, en los primeros tres apartados 

de este capítulo trataremos, respectivamente, los enfoques "fine tuning", 

"efectos m:itherese" y el ámbito de controversias. &! el cuarto apartado, y 

caro canplernento, la convergencia entre la 'hipótesis motherese' y el con -

cepto vygotskiano "zona de desarrollo próxim:i". 

4.1. ENFCQUE "FINE 'IUNI~" 

El ténnino "fine tuning" o fina o buena sintaúa aparece en la literatu

ra en básicamente dos acepciones. 

Una de ellas, atañe a éste para describir cáno los adultos ajustan lo que 

dicen y hacen en respuesta a lo que ellos pres\ltel que el niño oon quién in

teractúan, piensa y hace (Lund y Duchan, op. cit. i. Ia otra, adopta el tér

mino para dar cuenta caro desde una fase evolutiva t:Enprana, el habla hacia 
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el niño es canúnmente hecha por el adulto a la medida de los requerimientos 

infantiles canunicativos y lingüísÜcos (Bruner, 1981, 1986 op. cit. y 

cross, op. cit.). 

Evidentemente ambas acepciones son muy parecidas y no excluyentes, pues 

destacan en canún la ya mencionada sensibilidad (v. los subapartados 3.2.1. 

y 3.2.2. en el cap. III) de los cuidadores a los.cambios sutiles de la con

ducta infantil. No obstante, dado que estam:is tratando aquí uno de los enfo

ques en la invesÚgación acerca del RDtherese, considera.raros la "segunda de 

dichas acepciones. 

En este sentido, algunos de los autores (Phillipe, 1973 y Snow, 1972) 

considerados irunersos en el enfoque fine tuning, en un primer nonento han 

planteado que el registro es sensible a variaciones amplias (p. e., edad y 

la presencia) en el escucha; otros autores (cross, 1978; Raye y Charney, 

1981; Ninio y Bruner, 1978 en Bruner, 1986, entre otros), posteriormente, 

han analizado al registro y al escucha con mayor detalle y señalado que el 

primero en varios aspectos -pero sobre todo en los semánticos y pragmátioos

es además sensible a cambios más específicos del escucha, esto es, al nivel 

de su sofisticación canunicativa y lingüística. Dado que tales señalamien -

tos implican qtie en determinados aspectos el RDtherese es apropiadamente 

estructurado en los períodos preverbal y verbal del desa=ollo lingüistico, 

varios autores de los irencionados han tratado de esclarecer por eso el pa -

pel· que el cuidador desempeña en el proceso adquisitivo. 

La consideración de esos puntos, es decir, de los datos más relevantes 

de fine tuning en los períodos prelingüístico y lingüístico del niño, es 

nuestro objetivo en este apartado, por lo que a continuación en respectivos 

rubros los presental!Ds. 

Fine tuning en el período prelingliistico 

caro puede observarse en la descripción del habla dirigida al niño en el 

período prelingUístico presentada en el capítulo anterior (subapartado 3.2. 

l.) desde el principio hay en ese input, en diversas situaciones interacti

vas, varios ejenplos (el patrón de alternancia implicado en el "diálogo" es" 

tablecido por la madre durante el amamantamiento, la "coorientación visual", 

el trato peculiar del gesto de señalar, el establecimiento de formatos refe-
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renciales, y en general, la primacía en este periodo de un primer nivel del 

registro de mayor simplicidad -m:>therese l para Kaye, 1980- que el subse 

cuente -rrotherese 2- y el canibio de aquél nivel a éste) de "fina sintonía" 

tanto a aspectos de canportamiento del infante caro a aspectos de su desa -

rrollo canunicativo-lingUistico, 

De tales ejl!llplos, considerareroos aquí dos de ellos: l) el establecimien

to por parte del cuidador del forrnato de referencia (Ninio y Bruner, 1978 en 

Bruner, 1986), y 2) lo que puede considerarse (v. Kaye, 1980) el cambio de 

la utilización del denaninado primer nivel del registro al segundo de éste 

(Phillips, op. cit.). Los datos de ambos ejenplos de fine tuning se ubican 

aproximadamente en la denc:rninada etapa intetmedia del periodo preverbal y se 

extienden hasta la etapa telegráfica del período subsecuente, del ya mencio

nado esquema (v. cap. II y los subapartados 3.2.1. y 3.2.2. del cap. III) de 

desarrollo lingUístico utilizado por Hern1indez (1979, 1984b). 

Desde una perspectiva pragmática y semántica, Ninio y Bruner (1978 en 

Bruner, 1986) han estudiado longitudinalmente el establecimiento y creci 

miento del formato referencial, nanbrándole "lectura de libros", en una día

da madre-niño de clase media desde que el pequeño tenía 8 meses hasta los 

18 meses de edad. Puesto que alrededor de este lapso (v. también Vila, Cor -

tes y Zanón, 1987) la ocurrencia de ese formato se da naturalmente propicia

da por el desarrollo comunicativo infantil, estos autores simplemente la vi

deograbaron en el hogar de la díada cada 2 ó 3 semanas aproximadamente. 

I.a lectura de libros es un formato de atención conjunta (v. Vila, 1985 y 

1990) estructurado sobre técnicas establecidas (caro intercambio de roles y 

alternancia) en los mencionados formatos de juego mixtos (los cuales involu

cran atención y acción conjunta) caro desaparecer y reaparecer un objeto o 

el escondite (v. subapartado 3.2.1. en el cap. III). En la lectura de li 

bros, dichos autores observaron que la madre adapta su participación a las 

aparentes aptitudes comunicativas y lingUísticas del niño. 

En ese contexto de discurso, in~cialmente de carácter asimétrico, ella 

retara la incipiente habilidad de señalar del pequeño y busca que atienda a 

los dibujos de un libro o a objetos cercanos del ambiente señalizando y vo -

calizando de acuerdo con las normas del diálogo. sus vocalizaciones se res -

tringen a cuatro tipos clave de enunciados: 

1) Un Vocativo de Atención (frecuentemente "Mira" o el nanbre del niño); 
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2) Una Pregunta (del tiJ

1 

¿l)lé es esto?, ¿t;>Jé está haciendo?, ¿Quién es?, 

etc.)¡ 

3) Una Etiqueta (Es una x
1 

Hay una Y, etc.) que alude maycnnente a objetos 

oanpletos más que a parte¡ o atributos de ellos y¡ 

4) Feedback (SI, No es una x, ¡Eso es!, Es una X, no una Y, Si, muy bien). 

El cuidador hace un 1 repetido de éstos con s6lo una pequeña cantidad 
de variaciones de cada y manteniendo establemente su orden en el dis -

curso (corresponde a 1), ), 3), 4)) dentro de cada ciclo. lila variaciones 

ocurridas tanan la forma 'f la supresión de un elemento y son producto de 

los intentos de la madre p:>r responder a lo que el infante hace. As!, si 

éste inicia un ciclo señaAzando o vocalizando, ella res¡;alde oon una Pre -

gunta y anite el Vocativo 6e Atención, o si él ofrece un etiquetamiento 

aceptable después de la ~ta realizada por la madre, ella prescinde de 
1 

la Etiqueta y salta al Feedback. El adulto responde también al supuesto co-
nocimiento del niño de la rtiqueta. descendiendo la entonación de sus pre -

guntas, oanpartiendo así la distinción presuposicional entre lo dado y lo 

nuevo la cual es muy semej.bte a la de tema-canentario o sujeto y p.tedicado. 

Esta conducta verbal ~fiere al formato referencial una pauta re<Jlada 

que el pequeño puede reconÓcer, por lo que éste aprende a situar correcta -

mente sus vocalizaciones. ilsto tiltimo implica por parte de él la adquisi -
1 

ción de representaciones t;sicas (canúnmente denaninadas "scripts", Nelson 

y Gruendel, 1979 en Dore, 1985) o conocimiento del suceso o evento total, 

la cual, ccm:> mencionamos eh el capítulo l (subapartado 1.4.3.), es necesa

ria para su avance lingUist~oo. 
lil presencia de referentbs oaiq;>artidos visualmente oon significación ex

clusiva en ese contexto vitlual y de formas canónicas de negociación de la 

referencia, esto es, la acePta.ción o rechazo del cuidador de vocalizaciones 

indexicales particulares dei niño, muy probablemente ayudan a éste a elabo

rar el concepto de designación, en el sentido lingU!stico y cultural de 

aprender las etiquetas de lJs personas, objetos, sucesos y estados diferen

tes (Bruner, 1986 op. cit.¡ 1,vila, 1985 op. cit.). 

En el formato "lectura dJ libros". y en. general en los demás formatos 

los cuales, según Bruner (1984 op. cit.), todas las culturas tienen formas 
1 

para crearlos pero pueden d~ferir en la forma de establecerlos (lo que pro-

bablemente pueda producir ed los formatos avances infantiles diferentes), 
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Ninio y eruner (1978 en Bruner, 1984) enfatizan que dado el conocimiento de 

carácter asimétrico de sus partícipes, el adulto sirve caoo roodelo, andamio 

y rooni tor hasta que el niño puede aslilli.r sus responsabilidades por sí misroo. 

cabe señalar que estos datos que son un caso concreto de fina sintonía 

en la adquisición lingüística, han sido carprobados y ampliados en d!adas 

hispanas madre-niño (Vila et al., 1987). La <Wrpliación bSsicamente ha re -

caído en constatar (Katherine Nelson, 1973 en de Villiers y·de Villiers, 

1980 de cierta manera lo había notado ya) .Cv. los puntos FUnciaies lingüís

ticas precoces en el cap. II y DiÍnensión de uso en 3.2.2. en el cap. III) 

que los estilos interactivos idiosin=ásicos de los cuidadores en dicho 

contexto designativo determinan la orientación funcicnal (expresiva o refe

rencial) del primer lenguaje infantil. 

otro ejenplo de fine tuning a considerar en este período y que sus datos 

se extienden también al período subsecuente lo constituye, caro mencionamos 

al inicio de este rubro, lo que puede considerarse de acuerdo oon Kaye (1980 

op. cit.) el cambio que el adulto hace en su utilización (v. el apart:adO 

3.1. y los subapartaaos 3.2.1. y 3.2.2. en el cap. III) del denaninado pri

mer nivel del registro (motherese l) al segundo de éste (l!Dtherese 2) (Phi

llips, 1973). 

Phillips (op. cit.) en un estudio de 57 diadas madre-niño en total que 

diferían en el sexo de este Gltiroo (30 fueron varones y 27 niñas) y que 

fueron divididas en dos muestras en función del sexo del interlocutor in -

fantil y además cada una de éstas en tres grupos de acuerdo a la edad del 

rnl:sroo (8, 18 y 28 meses), en una situación de juego libre, desde una pers -

pectiva estructural y semántica, canparó separadanente el ~ que. el 

cuidador dirigia a tales interlocutores, asi caro las diferencias entre es

te insumo y el habla dirigida a un adulto (el propio investigador). 

En forma general, la autora notó en sus carparaciones que casi idéntica

mente para ambos sexos entre los 8 y los 18 meses no hay diferencias ni 

cambios en el insl.11l0 utilizado, estos GltinrJs apai:eoen en algGn rrcmento en

tre los 18 y 28 meses con un aunento relativo de la canplejidad sintáctica 

(nGmero de palabras, de verbos y de roodificadores por expresión, niinero de 

formas verbales) y semántica (type-token ratio o proporción de diversidad 

léxica) • Y observó además que hay un aumento mayor en estos aspectos del 

habla al tener caro interlocutor a un adulto (v. 3.2.1 •. Y 3.2.2. en el cap. 
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III). 

El aumento relativo de la OCJt1Plejidad sintáctica y semántica del input 

puede constituir el mencionado cambio del dena'ninado primer nivel del re -

gistro al segW1dO nivel (Kaye, op. cit.). El lapso alrededor del cual ocu -

rre tal cambio (etapas holofrásica y de dos palabras según el mencionado 

esquema de Hernández; v. 2.2. en el cap. II) y las diferencias ya señaladas 

entre el registro y el habla adulta noi:mal, nruestran el ajuste del adulto 

de su input a la edad (v. también snow, 1972) y al nivel de desarrollo oo -

municativo (aspectos de retroalimentación verbal) del interlocutor infantil. 

Así, los ej~os analizados correspondientes a este período obtenidos 

con diferente metodologia, consideración del escucha y énfasis en determi -

nadas características del input, muestran de cierto modo el ajuste que ha -

cen los adultos del input, en una forma general, a la edad del interlocutor 

y a aspectos aparentes de su desarrollo canunicativo lingliistioo. 

Al igual que los precedentes, los datos de fina sintonía en este periodo 

(Cross, 1978¡ Kaye y Olarney, 1981; Savic, 1978 y SnOW', 1972), brevemente 

esbozados en el capítulo anterior, presentan en su obtención las mismas di

ferencias recién mencionadas, .aunque éstos en su mayoría tienden a conside

rar simultáneamente variables ~lias del escucha cano la edad y variables 

especificas, esto es, ciertas medidas del nivel lingüístico del niño en re
lación a diversos aspectos del input. Ia excepción a esta consideraci6n si

nrultáriea la constituye el trabajo de SnOW' (op. cit.), por lo que a oonti 

nuación lo abordamos para después presentar en una forma evolutiva los es -

tudios restantes. 

El estudio de 5now (1972 op. cit.). es uno de los primeros sobre la fina 

sintonia del input a variaciones amplias del escucha, específicamente a la 

edad y presencia. COnsta de tres experimentos realizados con una muestra 

total perteneciente a la clase media de 12 diadas madre-niño con una edad 

pranedio de estos de 10 años, 24 diadas madre-niño con una edad pranedio de 

estos de 2 años y 6 nrujeres sin niños, e involucrd varias situaciones de 

juego estructurado, algunas de éstas de diferente grado de dificultad. 

En este estudio Snow ccmpar6 el input materno dirigido a los niños según su 

136 



edad en las condiciones presencia y ausencia de ellos (en este último caso 

los adultos hablaban en una grabadora cano si se dirigieran a un niño de 

detei:rninado grupo de edad) en relación con algunos parámetros sintáctiooa Y 

pragmáticos, y canparó una parte de ese inslllD con el Elt¡Jleado por las 1111 -

jeres no madres. 

La autora adatás de hallar cano se ha señalado (v. 3.1. y J.2.2. en el 

cap. III) que el input de las madres a los niñoe de 2 años es mayor en can
tidad, menos ca!plejo (menor z:n.u, OCl!f?lejidad de la oración, longitud pro -

medio preverbal: MPL, incidencia· pronaninal de te:rcera persona y mayor in -

cidencia de expresiones sin verb:>) y más redWldante (mayor incidencia de 

autorepeticiones caipletas, parciales y semánticas) que el ~leado oon loe 

de 10 años, y que tal registro es producido t:ant>ién por mujeres no madres¡ 

encontró en ambos grupos de edad un efecto significativo (que no fue mayor

mente alterado por la diferente dificultad de las tareas) de la ~cia/ 

ausencia del niño en todas las medidas efectuadas del input. Esto es, las 

particularidades mencionadas del habla a los niños pequeños en relación a 

las de la enpleada oon los niños mayores fueron más marcadas en la presen -

cia que en ausencia de ellos, lo que patentiza (aooi:de oon Phillips, op. 

cit.) que las lll:ldificaciones del registro dependen en algo de las reaccio -

. nea o aspectos de retroalinentación que el escucha proporciona, por lo que 

son un producto de los procesos interaccional.es. 

Presentando ahora sí en una forma evolutiva loe mencionados trabajos 

res!=antes de fina sintonía en este período que consideran Wlisonamente de -

terminadas variables amplias del escucha y diversas variables especificas 

de él en relación a varios aspectos del input, tensnos pr.imeranente el es -

tudio de Savic (1978) cuyos datos abarcan la Etapa holofrásica a la tele -

gráfica del señalado esqusna de Hernfuidez (1979, 1984b op. cit.). 

El estudio de tipo longitudinal de la mencionada autora de la conversa -

ción espontánea entre adultos y un par de ganelos heterocigóticos servo 

croatas de clase media dei;de l a los 3 años, desde una pers¡:iectiva pragmá -

tica, analizó en los adultos las funciones de cuatro tipos de preguntas 

(Verdadera, SUgestiva, Rutinaria e Intima), detenninados según los factores 

de obtención del cuidador de nueva infonnaciór1 del escucha, orientación o 

dirección de su pregunta, y relación o no de ésta con la actividad del niño. 

Asim!.smo, estudió la utilización de esas preguntas en relación con los cam-
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bios de capacidad verbal y cognitiva infantil (deducidos éstos por las res

puestas de los niños a las preguntas de los adultos y su inicio y progreso 

en la utilización de preguntas) en el intervalo mencionado. 

Respecto al análisis funcional de los cuatro tipos de preguntas, consi -

derando siempre su contexto de emisión (v. algunos ejemplos en el cuadro 4. 

l. ) , savic observó que solo las verdaderas caiparten la misma función de 

las preguntas canunes en la interacción adulto-adulto, esto es, obtener del 

interlocutor infonnación nueva, los tipos de preguntas restantes dado el 

conocimiento del adulto de las respuestas, tienen funciones particulares. 

Cuadro 4. l. AI.GUN:lS EJEMPLOS DE LOS TIPOS DE PRmUNl'AS CXlNSIDERAOOS POR SA-

VIC (1978). 

Tipo de preguntas 

Verdadera 

sugestiva 

Rutinaria 

Intima 

Ejemplos con la edad en años 
y meses. 
l\dul to: A Niño• N 

(1;11) A• ¿Quieres hacer 
pipi? 

N: No quiero 

(2¡0) A: ¿Dónde está mamá? 
N: Aqui 

(1;6) A: ¿Quién te pelliz
ca? 

N: Peca 

(2;3) A: ¿De quién es la 
niñita? 

N: De papá y nadie 
más. 

contexto de emisión 

El niño juega, la 
madre se acerca y 
se interesa por las 
necesidades de él. 
la madre y el niño 
miran unas fotos de 
familia. Ella veri
fica que él la re -
oonoce. 
Ia niña juega con 
una muñeca. su 
abuela quiere llDS -
trar a otra persona 
caro sabe hablar, 
le pregunta algo 
repetido a menudo 
en la familia. Peca 
es un chico de la 
vecindad. 
El padre interrurrpe 
a la niña en su 
juego para hacerle 
la pregunta. 

Asi, las preguntas sugestiva, rutinaria e intima pretenden respectivamente, 

verificar, al principio en relación con la actividad directa infantil, el 

nivel de conocimientos del niño acerca de su ambiente; hacer participar a 

éste en una conversación con una persona extraña presente en el curso de la 
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interacci6n6 y derostrarle a la misma lo que el niño sabe¡ y satisfacer 

la em:>tividad del adulto respecto al niño. 

En cuanto a la utilización o frecuencia de ésta por parte de los adultos 

de los cuatro ti¡x>S de preguntas en el intervalo abarcado, savic observó 

que al canienzo de éste las preguntas verdaderas son escasas y qUe su fre -

cuencia se incranenta en relación con la edad y el desarrollo verbal y cog

nitivo de los niños. En proporción inversa al tipo de pregunta mencionado, 

la frecuencia de las preguntas sugestivas, rutinarias e intimas decrementa 

en relación con los miBllDs parámetros. Esto y lo anterior sugiere (oonsid~ 

rese aquí las variaciones socioculturales mencionadas) que loe adultos pa -

recen ser conscientes de la dificultad que presentan para el niño las pre -

guntas verdaderas al c:ani.enzo del periodo lingUistico, razón por la cual en 
dicho lapso le facilitan la respuesta mediante la abundante utilización de 

preguntas sugestivas, paulatinamente menos relacionadas con la actividad 

directa infantil, y rutinarias. 

En la misma linea del estudio recién descrito, enccntranJ:>S el trabajo de 

Cross (1978) cuyos datos abarcan la Etapa de las emisiones de dos palabras 

a la telegráfica. 

Esta autora empleó, en una situación de juego libre, wia muestra anglo -

parlante de 16 diadas madre-niño (6 niños y 10 niñas) pertenecientes a la 

clase media, los pequeños con edades entre 19 y 32 meses y MLUs de 1.49 a 

3.44 seleccionados porque roostraban señales de rápida adquisición lingUisti

ca (confirmadas mediante ciertas pruebas sintácticas y léxicas) y p:>rque 

tenian un hennano(a) mayor de 4 a 6 años de edad valorado también oano lin

gllísticarnente avanzado. 

Cross analizó oorrelacionalmente varias caracteristicas sintácticas, 

pragmáticas y semánticas del input y algunas variables del escucha cano la 

edad, medidas de su habla espontánea (MLl.1, longitud máxima de la expresión, 

type-token ratio y canprensibilidad o inteligibilidad del habla infantil) 

6 Esto constituye otro ejemplo de la asignación al niño por parte del 

adulto del estatus de participe igual en la conversación en las culturas 

occidentales, por lo que en el tipo de preguntas rutinarias, y quizá también 

en las íntimas (v. savic, 1978), pueden existir variaciones transculturales 

(v. Blount, 1972 y 3.1. y 3.2.2. en el cap. III). 
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y habilidad receptiva (establecida ésta mediante wia prueba diseñada espe -

cialmente de carprensión de oraciones) • 

Las caracteristicas pragmáticas y sanánt.icas del registro fueron catego

rizadas conjuntamente cano características del discurso (imitaciones, ex -

pansiones, extensiones, enunciados maternos sin relación semántica con el 

habla infantil, autorepeticiones, etc.), caracteristicas referenciales 

(enunciados referentes al contexto imediato de las interacciones adulto

niño y enunciados referentes al contexto no inmediato de las mismas inte 

racciones) y estilo conversacional (pranedio de palabras por minuto en un 

intervalo corto de tientX>, proporción de expresiones madre a niño y propor

ción de expresiones maternas por turno de conversación). Las caracteristi -

cas sintácticas del input incluyeron en general diversos indices de la oan
plejidad morfosintáctica (MLU, porcentaje de expresiones largas, expresio -

nes disfluentes, expresiones ininteligibles, oraciones abreviadas, los di -

versos tipos de oración, etc.). 

En forma general, Cross en=ntró que n1.111erosos aspectos (35 de 62 consi

derados) del input se correlacionan significativamente, ya sea positiva o 

negativamente según el caso, con las variables receptivas, productivas y 

edad del escucha. 

Así, en el ámbito pragmático-semánti= estudiado -en el que sólo las ne_ 

didas de estilo conversacional no presentan alguna correlación- la propor _ 

ción de expansiones, de autorepeticiones y de las denoonadas por Cross se

cuencias sinérgicas ( canbinaciones de las autorepeticiones =n las expan -

sienes y/o con las extensiones), asi como las referencias maternas a la ac

tividad infantil en el contexto i!lrediato, correlacionan negativanente o 

disminuyen con todas las medidas productivas, edad, y particularnente con 

la receptiva (nivel de CC1T1Prensión) del escucha. Otros aspectos tales = 
las referencias maternas al contexto no inmediato de la interacción aumen -

tan en frecuencia con las medidas nencionadas de modo similar. 

En el ámbito sintáctico, de foDM consistente sólo los índices de exten

sión o morfológicos, sobre todo el MLU y porcentaje de expresiones largas, 

se relacionan incranentándose particularmente con las habilidades receptiva 

y productiva (MLU, longitud mfucima de la expresión infantil) del escucha. 

Los Indices restantes (excepto algunos como expresiones disfluentes e inin

teligibles que aunentan principalnente con la edad) no muestran un patrón 
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claro de relación con las variables del escucha. 

Esta imagen de correlaciones presentada muestra que de manera más firme 

el registro, en las etapas cie desarrollo consideradas, es más finamente 

sintonizado a los cambios específicos del escucha, particularmente a sus 

niveles de ccmprensión y producción, en los aspectos pragmático-semánticos 

que en los sintácticos, debido posiblemente a que las formas de expresión 

de estos últimos indices son por lo regular relativamente independientes de 

la información o contenido semántico de las intenciones de la madre (p. e., 

las proporciones de ella de los tipos de oración que incluyen mayormente 

tipos considerados sintácticamente ccmplejos caro las preguntas si-no y 

wh, son dictadas por propósitos canunicativos caro su interés de obtener 

retroalimentación del estado y deseos de su niño, y no por determinadas 

elecciones formales). Donde esas intenciones pueden expresarse en diversos 

niveles de realización sin alteración significante de su contenido, las ma

dres no escojen consistentemente un nivel simple (cfr. Chapnan, 1981). 

Esa imagen asimismo, sugiere que el insuro (al menos el dirigido a los ni -

ños lingüísticamente acelerados) es favorable o relevante al proceso adqui

sitivo, pues los ajustes observados que son más e:ensibles al nivel infantil 

según Cross -los ajustes correspondientes a las características del discur

so y referenciales-, son precisamente aquellos que proveen al niño con 

oportunidades ideales para aprender la estructura de su lenguaje (v. Dimen

sión de uso en 3.2.2. en el cap. III). 

Canpartiendo la misma línea de éste y del anterior estudio mencionado, 

presentamos finalmente en el rubro que nos ocupa el trabajo de Kaye y Char

ney ( 1981) cuyos datos abarcan la Etapa telegráfica del período lingüístico. 

El estudio de tipo longitudinal de estos autores, empleando una muestra 

angloparlante de 27 madres y sus niños ( 13 niñas y 15 niños, dos de ellos 

gemelos) interactuando en tres situaciones de juego semiestructurado (con 

un libro con dibujos, con un juego de té y con una casa de muñecas) cuando 

ellos contaban con 2 años 2 meses de edad y otra vez cuatro meses más tar -

de; analizó desde una perspectiva pragmátiva (considerando categorías bási

cas de turnos o de participación) la estructura discursiva o patrón de al -

ternancia de cada uno de los integrantes de las diadas en esas situaciones. 

ras categorías de turnos consideradas, las cuales incluían tanto aspee -

tos verbales y gestuales, fueron cuatro (v. ejemplificado en el cuadro 4. 

141 



·, 

~· 
2.)Z Respuestas (R: turnos que fueron respuestas verbales o gestuales al 

turno anterior del otro interlocutor), Mandatos (M: turnos que en el die -

curso adulto. normal hubieran requerido de alguna fonria una respuesta), Tw:

nos reversibles C "turnabouts", turnos que eran ambas cosas, Respuestas Y 

Mandatos: RM) e Inconexos (I: turnos que na fueron Respuestas ni Mandatos). 

cuadro 4 .2. EJEro'W DE TRANSCRIPCION DE LOS 'IURtn> PROllDIIENrE DE UNO DE 

l. 

J. 

s. 

7. 

9. 

LOS SEX>IENOOS DE 1A INI'ERl\CCION MAI>RE-NI!k> EN IA SI'lUACIOO DEL 

LIBRO OON DIBUJOS DEL ESWDIO DE llAYE Y CHARNEY ( 1981) • 

Niño 

(señala wia ilustración) 
¿QUé. es eso? (M) 

2. Gatito (R) 
Bien, ¿qué es? (RM) 

4. Gatito (R) 
Bien, ya sé que 
hay un gatito¡ 
¿en que está? (RM) 

6. ¿Eh? (RM) 
¿En qué viaja? (RM) 

8. Avión (R) 
Correcto (R) 

10. (Pasa la 
página) (I) 

En focrna general, los autores encontraron que en todas las situaciones 

Y.en ambas edades, las madres producen proporciones más altas de la rnayoria 

.de las categorías de turnos (R, M y RM) consideradas que los niños (el tipo 

de turno Inconexo es la excepción dado que los últimos producen muchos más). 

Particulru::mente, ellas al conversar con el niño, en contraste al discurso 

adulto nocrnal donde eso resultaría descortés, Emiten una alta proporción 

(de SO a 57%) así caoc> una amplia variedad (p. e., preguntas tag *, pregun -

tas contingentes, sugerencias, correcciones de la expresión o conducta pre

via del otro interlocutor, etc.¡ v. Kaye y Oiarney, 1981) de turnos rever -

sibles propiciando así, por las características propias de éstos (responder 

Las preguntas tag o coletillas interrogativas (afirmativas o negativas) 

son giros conversacionales que continúan la conversación e implican peti -

ción de confi.rnación, p. e., "Es una taza, ¿no es así?" (v. Miller, 1985). 
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y mandar), que el pequeño continúe la cadena de turnos en el dillogo. 

to anterior, pone de manifiesto el esfuerzo del cuidador de mantener en 

gran parte la estructura discursiva para el niño, asi cano también su ajus

te a las limitaciones en la habilidad conversativa de éste para hacer lo 

anterior por sí miSl!D. Tal oanportamiento del cuidador que de acuerdo con 

Kaye y Olarney (op. cit.) constituye una continuación de la estrategia ya 

familiar del adulto de crear para el infante desde edades tat¡lranas de una 
u otra manera una sanblanza de un diálogo significativo (p. e., las rutinas 

de amamantamiento y el juego cara a cara¡ v. subapartado J.2.1. en el cap. 

III), puede enseñar al niño a participar en la estructura discursiva y ayu

darle también a la adopción de la misma (Kaye, 1986). 

cabe señalar que esta caracteristica de asimetria conversaciaial del no

therese ha sido estudiada también en madres y niños (de 2 y 4 años) mexica

nos hispanoparlantes (Martínez, 1981 en Kaye, 1986). Ese estudio ha agrega

do a lo ya descrito que las diadas madre-niño hispanoparlantes se ocmportan 

idénticamente a las angloparlantes, que las madres adoptan el papel direc: -

tivo en la conversación con cualquier niño no sólo con los suyos, que los 

niños al interactuar entre ellos no muestran una mayor aptitud en la utili

zación de turnos reversibles que .la rrostrada oon sus madrea, y que los ni -

ños de 4 años aún no adoptan el papel mencionado al interactuar con niños 

de 2 años. 

En resttnen, los datos de los estudios presentados en ,los dos rubros co -

rrespondientes al enfoque de investigación Fine tuning patentizan de diver

sas maneras que en ambos períodos del desarrollo lingüistico infantil el 

DDthereee es finamente sintonizado no sólo a variables amplias cano la edad 

y presencia del niño en la interacción, sino también a aspectos más especi

ficas o refinados de éste cano son sus niveles de canpetencia canunicativa 

y lingüistica (aunque lo últi.roo por razones ya mencionadas ocurre más con -

sistentemente en los aspectos semántioos y pragmáticos del input que en los 

sintáctioos). Tal observación ha llevado a los autores innersos en este en

foque a plantear y a valorar el inplícito papel de apoyo o de "tutoría" del 

adulto en el proceso adquisitivo y de desarrollo lingüistico, valoración 

que, sin embargo, requiere un exámen explicito, presentado a continuación, 

de los efectos de diversas caracteristicas del registro sobre aspectos es -

pecificoá de este proceso. 
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4.2. ENEUQUE "EF= !Cl'HERESE" 

Habiendo m:istrado evidencia de la fina sintonía del motherese a di versos 
aspectos del escucha, y la valoración sugerente del registro propiciada por 

ésta, toca ahora oonsiderar cierta evidencia relevante existente en la li -

teratura acerca de los efectos de este insUtD en el proceso adquisitivo y 

de desarrollo lingüístico. 

En el ámbito de la investigación actual del tema, el interés compartido 

por diversos autores (Fernald, 1982; Fut:row, Nelson y Benedict, 1979; LoW Y 

Moely, 1988; Masur, 1982; Nelson, K. E., 1980; Newport, Gleitman y Gleit -

man, 1978) de examinar, de una u otra manera, este importante aspecto en 

diferentes rnarentos del desarrollo lingüístico infantil, se le ha denomina

do enfoq_ue ºefectos n'Otherese". 

Ahora bien, cano podría esperarse la obtención de los datos en este en -

foque no ha sido fácil pues intervienen ahí cuestiones éticas; y cano seña

lam:>s brevaoonte en el capítulo anterior (apartado 3.1.), los resultados 

obtenidos algunas veces han sido discrepantes (debido a problemas metodoló

gicos), pero en general cano vererros se han encontrado varias corresponden

cias entre diversas características del inswo y adquisiciones específicas 

de los niños. Estos hallazgos de forma general, otorgan cierto apoyo a la 

denaninada versión fuerte de la 'hipótesis nctherese', en el sentido inter

pretativo de LUnd y Duchan (op. cit.) (v. el apartado 3.2. en el cap. III), 

que recordencs sostiene que el registro juega un papel esencial en la ad 

quisición lingüística. 

Para explicitar tal evidencia y ese apoyo a dicha versión fuerte exis 

tentes en el enfoque de investigación que nos ocupa, cano en el apartado 

anterior, presentaremos a continuación la información en rubros respectivos 

correspondientes a los efectos motherese en el período prelingüístico y 

lingüístico del niño. 

Efectos 11111therese en el período prelingüístioo 

Los datos disponibles al respecto, hasta la fecha, son algo escasos 

(Fernald, 1982 y Masur, 1982), posiblemente por la existencia en este lap -

so, dado su naturaleza preverbal, de cierta dificultad metodológica en la 
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elaboración de medidas que capten el desarrollo canunicativo-ling\iistico de 

los niños en relación al inst.m:> o quizá por el mayor interés que suscita 

en los investigadores el estudio de esa relación en el período ling\iistico. 

Así, en la etapa inicial de este período siguiendo el esquema de desa -

rrollo lingilístico empleado por Hernández ( 1979, 1984bl, enc:ontrruros el 

trabajo de Fernald (op. cit.) que está constituido por 4 experimentos. 

Esta autora, desde una perspectiva fonológica, estudió en un amplio nmie

ro de bebés de 4 meses ( 48 en el !"<Pfil"imento r y 24 en cada uno de los ex -

perimentos II, III y IV), a través del procedimiento de preferencia auditiva 

(manifestada ésta por un giro principal de ellos mayor o igual a 30° en de

tet:minada dirección -hacia la izquierda o la derecha- ante la cual se pre -

sentaba contingentemente la grabación de una u otra de las muestras de habla 

consideradas), el efecto irurediato, en general, del habla dirigida al niño 

vs. habla dirigida al adulto (ambos tipos de muestras de habla fueron graba

das por 4 mujeres no familiares a los infantes) (exp. I) y, en particular, 

el efecto de los diversos rasgos suprasegmentales aislados (tono ó frecuen

cia fundamental, amplitud y características de duración, experimentos II, 

III y IV respectivamente) derivados de las muestras de habla mencionadas. 

Fernald observó una proporción significativamente mayor de conductas de 

orientación y/o de atracción de la atención infantil, en general, ante el 

lt'Dtherese frente al habla adulta normal y, en particular, ante la frecuen -

cia fundamental elevada del registro frente a los restantes rasgos supra -

segmentales. 

For una parte, este hallazgo, examinado a la luz de la evidencia exis -

tente ya mencionada de variación transcultural de la elevación del tono o 

uso diferencial de ésta observado en algunas comunidades (cai>:> la ~laya

Qlliché; v. Bernstein-Ratner y Pye, 1984; Pye, 1986 y los puntos 3.1. y 3.2. 

l. en el cap. III), patentiza realmente solo uno de los efectos incidenta -

les o funciones sociolingüísticas que el tono elevado. puede cumplir en las 

interacciones, el cual, cano ya señalamos en el capítulo anterior, puede 

ser canpensado en esas canunidades por otras características del oódigo 

(las madres en la canunidad mencionada obtienen la atención infantil por 

bisbiseos o murmullos, otro rasgo suprasegmental del tIDtherese; Bernstein

Ratner y Pye, op. cit.). 

For otra parte, cuando menos en las culturas donde la particularidad del 
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tono elevado es empleado más consistentemente, constituye una de las evi -

dencias del efecto positivo de la praninencia perceptual del registro sobre 

la atención infantil hacia el input lingüístico (cfr. Lund y Duchan, 1988). 

Correspondiendo a la etapa intermedia de este periodo y extendiendo sus 

datos hasta la etapa holofrásica del período subsecuente, encontramos el 

trabajo de Masur (op. cit.). 

Esta autora enpleó una muestra de sujetos blancos angloparlantes de cla

se media constituida por 4 diadas madre-niño (2 niñas y 2 niños, todos pri

mogénitos) en el tiempo en que los infantes contaban con aproximadamente 9 

meses hasta los 18 meses de edad. Desde una perspectiva pragmático-sernánti_ 

ca, ella examinó longitudinalmente, mediante videograbaciones quincenales 

de las diadas, las respuestas maternas a tres gestos infantiles dirigidos a 

objetos tridimensionales (indicación, extender un objeto hacia la madre y 

alargar la mano hacia un objeto) en una diversidad de contextos interacti -

vos naturales (p. e., rutinas de baño, juego mutuo espontáneo, etc.): y el 

efecto de una de esas respuestas, las otorgadas a1 gesto indicativo, en la 

transición de los niños a la prcrlucción léxica. 

Masur, observó que aunque las madres activamente interpretan y responden 

a la gran mayoría de los gestos infantiles relacionados al objeto, todas 

ellas responden diferencialmente al gesto indicativo desde el principio de 

su adquisición y más consistentemente con una proporción significativamente 

mayor de etiquetas que las otorgadas a los gestos de extender un objeto y 

alargar la mano hacia éste, lo que muestra su interpretación de dicho gesto 

c:aoc> una función referencial deíctica. Los niños en respuesta, y reflejando 

el desarrollo en ellos de dicha función, producen significativamente más 

palabras designadoras de objeto con la indicación que con los otros gestos. 

la autora notó además que las proporciones de respuesta materna de eti -

quetado a la indicación infantil predijeron significativamente el grado de 

vocabulario designativo de los infantes. Es decir, el número .de palabras 

diferentes etiquetantes de objeto que acompañan las indicaciones de los 

niños y el número de nanbres diferentes de objeto en sus lexicones tota 

les. 

Estos hallazgos complementan los ya mencionados del estudio descriptivo 

de Ninio y Bruner (1978 en Bruner, 1986; v. Fine tuning en el período pre -

lingüístico en el apartado anterior), pues manifiestan en sí el efecto po -
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sitivo de la denaninada contingencia intencional y semántica del input (v. 

Lund y DUchan, 1988) -es decir, de la interpretación funcional del adulto y 

de sus correspondientes respuestas etiquetantes a la iniciativa infantil 

gestual y/o verbal indicativa-, en el desar=llo del señalamiento gestual 

al lingüístico de los niños. 

Así pues, en este período n-ediante los dos estudios considerados aquí 

cada uno enfocado en distintos aspectos y realizado con diferente metodolo

gía, evidencian-os los efectos positivos de la praninencia perceptual (ejem

plificada por el alto tono) y de ·1a contingencia intencional y semántica 

(ejemplificada por la interpretación funcional y respuestas designativas al 

gesto indicativo infantil) del motherese en, respectivamente, la elicita 

ción de conductas de orientación y/o atracción de la atención de los infan

tes hacia el input, y en la transición de ellos a la producción léxica. 

Efectos mot:herese en el periodo llngilisti.oo 

ros estudios al respecto, y en contraste a los del rubro anterior, sen 

numerosos en la literatura especializada. No obstante, y dado que nuestro 

propósito, como señalarnos al inicio de este capítulo, es el trato general 

de cada uno de los puntos involucrados, nos limitareroos a presentar aquí 

en una fonna evolutiva los datos del tema considerados más relevantes (FU -

rrow, Nelson y Benedict, 1979; L<M y M:Jely, 1988; Nelscn, K. E., 1980; New

port, Gleit:man y Gleit:man, 1978). 

Así, teneros primeramente el estudio de IDW y l'klely ( 1988) cuyos datos 

se sitúan, siguiendo el esquE!m!l de Hernández (1979, 1984b op. cit.), en. la 

Etapa holofrásica del periodo lingüístico. 

Estos autores emplearon una muestra angloparlante, diversificada en 

cuanto al nivel socioeconánico familiar, constituida por 27 diadas madre

niño (10 niños y 17 niñas). En una situación de juego estructurado (v. el 

cuadro 4. 3. para una idea de esta situación y de la clasificación involu -

erada de los íteins) efectuada cuando los pequeños fluctuaban en edades de 

9 meses 19 días a 19 meses (X= 13 meses) y con un repertorio de 1 a 15 pa -

labras (X= 6.8),.analizaron la relación entre aspectos sintácticos (MLU de 

las madres al niño, MLU al adulto, y diferenciación de su MLU, esto es, la 

diferenciación entre ambos MLUs maternos) y semánticos (el uso materno 
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de lo considerado por dichos autores "etiquetas básicas del niño" y "eti 

q11etas básicas del adulto") del input y ciertas medidas inmersas (la edad 

de adquisición de los niños de las primeras 10 y 20 palabras y la propor -

ción de palabras referenciales en su vocabulario, derivadas atibas medidas 

de los precedentes registros diarios de las madres) en la adquisición in 

fantil temprana de palabras, mediante procedimientos de regresión múltiple 

y correlación parcial. 

cuadro 4. 3. MATERIAL EMPLEADO POR UM Y M:JELY ( 1988) EN IA SITUACION DE 

JUEX;O ESTRUCl'URAOO Y CIASIFICACION DE LOS ITElolS O DENCMINACIO -

NES PREDICHAS. 

Items de etiquetas iguales 
(se predijo que las denominaciones maternas de es
tos juguetes serían las mismas para el niño y para 
el adulto) 

Item Etiqueta 

l. Un gatito relleno de es pon ja 
2. Un carrito cadillac 
3. Una pelota pequeña de hule 

Items de etiquetas diferentes 

Gatito 
carro 
Pelota 

(estos objetos podrían ser ncmbrados en un nivel -
referencial algo diferente dependiendo del inter -
locutor) 

Item Etiqueta básica Etiqueta básica 
del adulto del niño 

l. Un tigre relleno de 
esponja Tigre Gatito 

2. Un león relleno de 
esponja León Gatito 

3. Un camión de gas camión carro 
4. Un autobús Autobús carro 
5. Una naranja de 

plástico Naranja Pelota 
6. Un durazno de 

plástico Durazno Pelota 

LcM y Moely (op. cit.) hallaron relaciones, independientemente del nivel 

socioeconómico familiar, entre la mayor longitud del MLU de ·las madres ha -

cia los adultos, la alta diferenciación de su MLU, y la mayor proporción de 

etiquetas básicas de adulto emitidas por ellas en su habla a los niños, con 

la velocidad o edad más temprana de adquisición infantil de cantidades es -

cíficas de palabras. Los dos índices sintácticos recién mencionados se re -

148 



lacionaron ademiis oon la mayor proporción de palabras referenciales en el 

vocabulario infantil. 

Estos hallazgos manifiestan, en conjunto, los efectos positivos del 

ajuste del cuidador de la canplejidad morfológica de su habla dirigida al 

niño (v. también Furrow, Nelson y Benedict, 1979) y los de la frecuencia o 

su utilización regular en este insumo de un nivel referencial adulto (nivel 

que en realidad corresponde al ya mencionado "nivel de utilidad usual" o 

"nivel de extensión medio" propio tanto del motherese cano del habla adulta 

normal: v. Dimmsión de contenido· en 3.2.2. en el cap. III), en la oampren

sión y en la velocidad de adquisición del vocabulario temprano de los niños. 

El siguiente estudio a considerar aquí, es el realizado por Newport, 

Gleitman y Gleitrnan (1978) cuyos datos abarcan desde la Etapa holofrásica a 

la telegráfica del período que nos ocupa. 

El estudio de tipo longitudinal de estos autores se basó en una muestra 

angloparlante de clase media constituida por 15 madres y sus niñas y en dos 

sesiones de grabación, cada una de una hora y efectuadas con un intervalo 

de seis meses, del insUirO verbal emitido por amb:>s miembros de esas diadas 

en contextos conversativos naturales (en la prirrera sesión las niñas fluc -

tuaban en edades de 12 a 27 meses y con MLUs de LOO a 3.46). Y en el se 

examinaron los efectos durante ese lapso de varios aspectos sintácticos y 

pragmáticos del irotherese en el crecimiento de algunas medidas lingUisticas 

infantiles, a través de un análisis correlaciona! parcial de segundo orden. 

Esta técnica consistió en relacionar el nvtherese emitido en la sesión l 

con la tasa de crecimiento de las niñas (la diferencia entre la primera y 

segunda sesión en cada una de las medidas infantiles) mostrada en la sesión 

2. Sin anbargo, dado las marcadas diferencias en la muestra infantil, el 

cálculo de dicha tasa de crecimiento requirió cano parámetro previo la 

aplicación en la primera sesión del procedimiento dencrninado "partialling 

out" o igualación estadística de las edades y niveles lingUísticos produc -

tivos iniciales de las niñas. Adicionalmente, las correlaciones parciales 
obtenidas entre el irotherese del tiempo l y el progreso infantil en el 

tiempo 2, para su recomprobación o confiabilidad, fueron saretidas a un 

análisis de "mitades divididas" (split-half) (para más detalles de la meto

dología, v. Newport et al., 1978). 

ü:ls aspectos sintácticos del input considerados en este estudio fueron 
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el MLU, porcentaje de interjecciones (ani.siones CCllD "Si", "Mn-hmn", "N:>º, 

etc.), porcentaje de los diversos tipos de oración y ~lejidad proposi 

cional (níinero pranedio de nodos de oración -nodos s- u oraciones subyacen

tes por expresión). l.Ds aspectos pragmáticos fueron el porcentaje de expan

siones y de autorepeticiones. 

Las medidas lingüísticas infantiles fueron el MUJ, el núnero pranecllo de 

inflexiones por frase naninal (marcación del plural), de auxiliares por 

frase verbal (rrodales y marcación de tiempo), de frases naninales por ex -

presión y de verbos por expresión. 

ros autores mencionados, en contraste oon la mayoría de los citados en 

el rubro que nos ocupa, observaron que pocos aspectos del rrotherese tuvie -

ron un efecto significativo, ya sea positivo o negativo, sobre correspon -

dientemente pocos aspectos del lenguaje infantil. 

Así, dentro de los tipos de oración, el empleo materno frecuente de 

enunciados deícticos y de preguntas si-no correlacionó en forira positiva 

con el crecimiento infantil del niknero pranedio de inflexiones por frase 

naninal y con el del nGmero pranedio de auxiliares por frase verbal, res -

pectivamente. El uso de las madres de imperativos correlacionó negativamen

te7 con ambas medidas mencionadas. Finalrrente, su empleo frecuente de in -

terjecciones y de expansiones se asoció positivamente con el crecimiento de 

auxiliares verbales. 

Newport et al. (op. cit.) concluyen que las características anteriores 

del rootherese, durante el intervalo considerado de seis meses, ejercieron 

su efecto solamente (y aGn entonces mediado siempre por las predisposicio -

nes de los niños de atención y procesamiento del input, p. e., su atención 

selectiva a los inicios de las oraciones y a ítems cuyos referentes son 

claros) sobre los elenentos rrorfosintácticos superficiales (Gleitman, New -

port y Gleitman, 1984 los consideran elementos de la clase cerrada, v. p. 

161 del próximo apartado) del habla infantil específicos del inglés (la 

7 
La frecuencia materna de autorepeticiones en este estudio correlacionó 

también negativamente con las dos medidas infantiles señaladas pero New 

·port, Gleitman y Gleitman (1978) aclaran que se trata sólo de un pseudo 

efecto, ya que tal correlación es consecuencia de la predaninancia involu -

=ada de oraciones imperativas en las autorepeticiones. 
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lengua estudiada) (marcado de inflexiones en la frase naninal y oonstruc -

ción del auxiliar verbal), pero esas características no influyeron en lo 

que ellos consideran elementos generales o universales de la estructura y 

contenido (clase abierta) (níxooro praredio de frases naninales y de verbos 

por expresión) no específicos del inglés. 

cabe señalar, sin embargo, que el planteamiento de la existencia en el 

niño de un centramiento analítico hacia el inicio de los enunciados que se 

le dirigen basado en los efectos. positivos y negativos en el crecimiento 

infantil del auxiliar verbal de respectivamente las preguntas si-no (aque -

llas que tienden a presentar auxiliares frontales, p. e., can you sing?: 

¿PIDJes cantar?) y los imperativos (en particular los positivos que no pre

sentan auxiliar, p. e., Sing!: ¡Canta!), es considerado en la literatura 

catD no plausible. Esto ocurre principalmente por la dificultad de conci -

liar sirnul táneaioonte tal interpretación con la fuerte evidencia transcul. tu

ral existente de que el niño pequeño atiende principalmente a la parte ter

minal de las expresiones (v. Slobin en Pérez, 1988 y 1.4. en el cap. I) y a 

las instancias acentuadas que en ellas aparecen, t<Xlo ello en torno a la 

explicación de las produ=iones infantiles imitativas y espontáneas (puesto 

que una parte iroportante de los enunciados del notherese cxmtienen dos pa -

labras o dos morfanas, un doble centramiento simultáneo del niño en este 

tipo de enunciados debería =iginar una alta proporción de imitaciones 

exactas y produ=iones cxm dos morfemas también en el niño muy pequeño, lo 

que no se observa salvo raras excepciones; Rondal, 1990). 

En general, los datos mencionados del estudio de Newport et al. (op. 

cit.) y la cxmclusión derivada de estos son considerados en la literatura 

catD no fundamentados, ambiguos y no probatorios (Furrow et al., 1979; FU -

rr<M y Nelson, 1986 y Rondal, 1990) por ser producto de ciertos supuestos 

metodológicos (p. e., la igualación estadística de la edad y del nivel lin

giüstico productivo iniciales de la muestra infantil excluye CCl!i>letarnente 

la presencia de diferencias eventuales subsistentes en esta muestra con po

sibilidad de afectar los datos correlacionados) y teóricos (p. e., los 

efectos del m:itherese son similares en todas las edades y niveles de desa -

rrollo lingüístico; los canmios en el uso de fonnas particulares del rrothe

rese, son igualmente probables independientarente de la edad o etapa del ni
ño) de poca fiabilidad. 
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L'na demostración más convincente que la anterior de los efectos m:>there

se, pues evita dichos supuestos ingaranti2ables en su diseño de investiga -

ción, la constituye el trabajo de Furrow, Nelson y Benedict (1979) cuyos 

datos abarcan también las Etapas holofrásica (finales de ésta) , de dos pa -

labras y telegráfica. 

Estos autores en su estudio de tipo longitudinal constituido por una 

muestra angloparlante de 7 diadas madre-niño (4 niños y 3 niñas, todos pri

mogénitos) pertenecientes a la clase media, grabaron en dos ocasiones (la 

primera cuando todos los niños tenían 18 meses, MLUs de 1 -excepto un niño 

que tuvo un MLU de 1.4-, y una tasa de desarrollo del lenguaje receptivo o 

canprensión algo similar; y la segunda ocasión cuando ellos tenían 27 me -

ses) durante una hora las interacciones verbales de esas diadas en una si -

tuación de juego libre en el hogar, y estimaron el efecto de varios aspee -

tos sintáctico-semánticos del motherese emitido en la primera ocasión sobre 

algunos aspectos del lenguaje infantil producidos en la segunda, mediante 

correlaciones simples C calcularon los coeficientes de correlación proclucto

morento de Pearson entre las medidas de ambas muestras de habla). 

cabe aclarar que en su diseño de investigación, los autores mencionados 

para asegurar mayormente la interpretación o validez de esa relación "cau -

sal" (de cierta manera el emparejamiento de la edad y del nivel lingüístico 

productivo y receptivo de la muestra infantil otorgó a esto algo de garan -

tía: v. Furrow et al., 1979), aunado a las correlaciones diacrónicas prin -

cipales (motherese en tiempo o Tl y el habla infantil en T2) calcularon 

también correlaciones concurrentes (motherese en T2 y el habla infantil en 

T2). Esto para descartar que la significancia observada en la primera clase 

de correlaciones no había resultado de las posibles diferencias existentes 

en las madres desde el punto de vista lingüístico en Tl, que al persistir 

en T2, fueran responsables de las diferencias en el habla infan dl en T2. 

Tal explicación alternativa se descartó al observar que ninguna correlación 

significativa observada entre m:>therese en T2 y el habla infantil en T2, 

tuvo el mismo signo que las correlaciones significativas obtenidas entre 

motherese en Tl y el habla infantil en T2. 

Ahora bien, las medidas consideradas de los aspectos sintáctico-sernánti_ 

ces del m:>therese fueron la frecuencia pranedio de los diversos tipos de 

oración (declarativas, imperativos, preguntas wh, preguntas si-no e ínter -

152 



jecciones) , de unidades estructurales. (palabras, nodos de oración, ni:xrtires, 

pronanbi:es, verbos, cópulas, etc. ) y de nnrfernas gramaticales (entre ot.nlS, 

tiempo y ccntracciones incluyendo en estas últimas, cópulas, auxiliares y 

negativos con contracción). 

Las medidas del habla infantil fueron similares a las de Newport et al. 

(cp. cit.): Mu/, verbos pcr expresión, frases naninales (X>r expresión y 
auxiliares (X>r frase verbal (la medida inflexiones por frase naninal fue 

excluida del análisis por su escasa frecuencia) • 

Furrow et al. (cp. cit.) encontraron, a diferencia de Newport et al. 

(op. cit.), que varios aspectos del input materno emitido en la etapa in -

fantil de los 18 meses afectaron en diferente grado positiva o negativamen

te el crecimiento de las 4 medidas consideradas, esto es, en el sentido de 

Newport et al. (cp. cit.), tanto "aspectos específicos" y '"aspectos genera

les" del habla de los niños a los 27 meses. 

En el grupo de las medidas infantiles preslllliblemente más básicas o ge -

nerales -MLU, frases naninales y verbos por expresión- hubieroo ~ oo _ 

rrelaciones significantes o predictores del progreso lingilistico, algo más 

que en la medida restante de auxiliares por frase verbal. 

En general, las correlaciones positivas indicaron que el uso por parte 

de las madres en la etapa evolutiva mencionada de las preguntas si-no (es _ 

pecialmente las que no son inversiones regulares del orden de la estructura 

de la oración -esto es, del orden sujeto-verbo-, y las que presentan dele_ 

siones y solo entonación interrogativa), su proporción mayor de narbres en 

relación con los pronanbres, y de interjecciones, es asociado subsecuente -

mente con una mayor ejecución lingüística de los niños. A su vez, las co -

rrelaciones negativas señalan que el uso materno de un mayor núnero de pa -

labras, verbos, pronc:mbres, cópulas y contracciones por expresión, es aso -

ciado con un menor progreso infantil. 

cabe señalar que de esta serie de correlaciones, solo dos de ellas, una 

nás definidamente (las preguntas si-no) que la otra (interjecciones), son 

* Furrow, Nelson y Benedict ( 1979) calcularon el MLU caro nfulero pranedio 

de palabras por expresión, mientras que Newport, Gleitman y Gleitman (1978) 

emplearon morfemas, pero se ha visto que el pr.iner cálculo es altamente oe>

rrelacionado con el de morfemas (X>r expresión. 
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coincidentes con el estudio de Newport et al. (op. cit.). 

En conjunto, los datos de FUrrow et al. (op. cit.) sugieren que la uti -

lización con los niños de 18 meses de un input sintáctico-semánticamente 

(p. e., construcciones cano los nanbres que no añaden canplejidad en la es

tructura superficial, su referencia no es intercambiable y tienen más con -

creticidad, en <X111paración con los pronanbres) y estilísticamente (p. e., 

claridad fonológica, sensibilidad a las necesidades e intereses de los ni_ 

ños y sensibilidad a los significados de sus expresiones -las dos últimas 

deducidas por el uso de las preguntas si-no, algunas de éstas con delesio 

nes-) más simple favorece su progreso lingüistico durante los meses si 

guientes, mientras que la de uno más canplejo lo retarda. 

Más específicamente, y sin excluir lo anterior, dichos autores también 

oonfinnan (Newport et al., op. cit. de cierta manera lo habían notado ya) 

el efecto positivo de la frecuencia de ocurrencia en el habla de las nadres 

de formas lingüísticas cano las preguntas si-no en el más rápido aprendiza

je de auxiliares y en el al.lllento del MLU de los niños; y el efecto positivo 

de la retroalimentación materna (interjecciones) en su progreso lingüístico 

en general. 

Ante todo esto, Furrow et al. (op. cit.) concluyen que el notherese es 

un contribuyente significativo en todos los aspectos del proceso adquisiti

vo y de desarrollo lingüístico, y atribuyen las diferencias observadas en -

tre su estudio y el trabajo de Newport et al. (op. cit.) sobre los efectos 

del registro en dicho proceso a las decisiones metodológicas ya menciona -

das, entre ellas el tanar en cuenta el nivel actual de canpetencia lingüís

tica de los niños en el tiempo de la estimación de los efectos ambientales. 

AsimiS!lO, ellos enfatizan (mediante un análisis de la dirección de las 

diferencias -mayar uso que o menor uso que- de varias medidas del registro 

consideradas en su estudio en relación al habla adulta normal con predic -

cienes a partir de ese análisis de los efectos del notherese sobre la ad -

quisición lingüística de los niños y canprobación de varias de estas pre -

dicciones con las correlaciones obtenidas entre las medidas del registro a 

los 18 meses y el MLU infantil a los 27 meses; v. Furrow et al. , 1979 p. 

439) que el notherese difiere del habla adulta nooral en formas que facili

tan el aprendizaje lingüístico. 

cabe señalar que, en particular, la investigación recién descrita ~ las 
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mencionadas objeciones de Furrow et al. (op. cit.) al trabajo de ~ et 

al. (op. cit.), entre otras diferencias existentes entre ambos grupos de 

autores, han sido una de las fuentes en la literatura de acaloradas discu -

siOl1€s (v. el apartado 4 . 3 • en este capítulo) • 

La últi.m3 investigación a ronsiderar aquí y que canparte con la de FU -

rrow et al. (op. cit.) ciertos aspectos metodológicos, es la re¡x>rtada por 

Nelson, K. E. (1980) cuyas datos abarcan las Etapas de las anisiones de dos 

palabras y telegráfica. 

Este autor en su estudio de ti¡x> longitudinal dencminado Proyecto FIFFIN, 

en una muestra de 19 diadas madre-niño observadas en dos ocasiones cuando 

los pequeños contaban con 22 meses y cuando tenían 27 meses, analizó, me -
diante correlaciones de Pearson, el efecto de ciertos aspectos pragmáticos 

del m:>therese anitido en la primera ocasión sobre el progreso mostrado en 

la segunda ocasión de algunas medidas sintácticas (MI.U, auxiliares y verlx>s 

en total) del habla infantil. 

Los aspectos pragmáticos del habla de las madres fueron el uso de éstas 
* de dos formas de repeticiones ( "recasts") dencmi.nadas si.irples (respuestas 

maternas que mantienen la referencia semántica de la expresión infantil 

precedente y que sólo implican un cambio estructural que recae sobre el su

jeto, verbo u objeto de esa expresión) (en esta categoría se incluyeron las 

expansiones; v. Dimensión de uso en 3.2.2. en el cap. III) y oanplejas 

(respuestas maternas que involucran cambios estructurales simultáneos en 

dos o tres de los carqx>nentes mencionados de la oración infantil preceden -

te), de imitaciones de las expresiones precedentes de los niños, y de ca:n -
bios del tena de conversación. 

Durante el intervalo de edad mencionado, Nelson, K. E. (op. cit.) obser

vó que una alta pro¡x>rción materna de repeticiones simples es asociada ¡x> -

sitiva y significativamente con el rápido crecimiento infantil del MI.U y de 

los verbos auxiliares; mientras que una alta proporción materna de repetí -

Aunque Nelson, K. E. (op. cit.) no lo haoe explícito, su definición ge -

neral de las repeticiones caro toda respuesta que retana la referencia se -

mántica de la oración infantil precedente y la -presenta en la estructura de 

una nueva oración cubre, además de las expansiones, a las extensiaies que 

mencionamos en el capítulo anterior. 
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ciones canplejas se asocia negativamente con dichas medidas y con la de 

verbos en total. Los restantes aspectos pragmáticos considerados no tuvie -

ron una relación clara con las medidas infantiles. 

Estos hallazgos corresporiden con los de Funuw et al. ( op. cit. ) al rros

trar que los niños alrededor de los 2 años de edad, por sus limitaciones y 

centramientos analíticos, aún continúan necesitando siirf>licidad en su input. 

l\s:i.misrro, constituyen en la literatura una evidencia más (hay dernostra -

ción complemmtaria al respecto proveniente de algunos estudios de rnanipu -

!ación experimental del suministro de repeticiones por parte del adulto y su 

efecto sobre el crecimiento de ciertas medidas lingilísticas generales y es

pecíficas de niños ligeramente mayores; Nelson, K. E., l977a; Nelson, K. E. 

y Denninger, 1977, citados ambos por. Nelson, K. E., 1980) del efecto positi

vo en el perícxlo lingüístico de la denQl\inada contingencia semántica ( ejen

plificada en este caso por el uso de ciertas repeticiones, incluyendo ex -

pansiones) del rrotherese en el más rápido progreso sintáctico de los niños. 

En resumen, los hallazgos de los estudios presentados a lo largo del 

apartado enfoque de investigación Efectos ll'Otherese, han demostrado que en 

ambos períodos del desarrollo lingüístico infantil diversas características 

(tono elevado, interpretación funcional y respuestas designativas al gesto 

indicativo infantil, complejidad morfológica adecuada al interlocutor, ni -

vel de generalidad o referencial medio, preguntas si-no, proporción de nan

bres, pronc:mbres, verOOs, cópulas y contracciones, interjecciones, MI.U y 

repeticiones que incluyen expansiones) del registro afectan de alguna mane

ra, en diferentes mementos evolutivos, varios aspectos del proceso ad~si

tivo y de desarrollo lingüístico de los niños. 

Agrupadas estas característica:;, constituyen evidencias de los efectos 

de aspectos involucrados en el rrotherese: 1) de la contingencia intencional 

y semántica (Masur, 1982; Nelson, K. E., 1980), 2) de la praninencia per -

ceptual (Fernald, 1982) y frecuencia (Furrow et al., 1979; ü::M.Y l>tlely, 

1988; Newport et al., 1978) de la forma lingüística; 3) de los indicadores 

o retroalimentación ( Furrow et al. , 1979; Newport et al. , 1978) de que tan 

bien el niño canunica y, 4) de la directividad (p. e., el eventual efecto 

negativo de los llrf>erativos reportado por Newport et al., 1978) del estilo 

interactivo de los adultos, las cuales, COl1'0 señala=s previamente (aparta

do 3.2. en el cap. III y al inicio de 4.2. en este capítulo), apoyan la se-
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ñalada versión fuerte de la 'hipótesis rrotherese' que afi.J:ma que el regis -

tro juega un papel esencial en la adquisición lingüística. 

Así, tales evidencias muestran que en la adquisición los aspectos del 

notherese tienen más regularmente una relación general que de uno en uno 

(p. e., el uso materno de las preguntas si-no las cuales tienden oaniimente 

a presentar auxiliares, en cierta etapa evolutiva tienen efectos en el pro.;_ 

greso infantil de los auxiliares, pero también lo tienen en el MW, verbos 

y frases naninales por expresión) •. Asimisno, manifiestan que donde se han 

encontrado las influencias del r.;gistro, éste difiere (podría pensarse que 

el nivel referencial del notherese constituye la excepción, pero éste en 

realidad, cano señalarros en el cap. III -Dimensión de contenido en 3.2.2.-, 

es algo similar más no canpletamente igual al utilizado entre adultos) del 

habla adulta normal en formas que facilitan el aprendizaje lingüístico. 

Finalmente, plantean que a través de diversas características del notherese 

(p. e., la interpretación funcional y respuestas designativas al gesto in _ 

dicativo infantil, nivel referencial medio, proporción alta de nombres, MIAJ 

breve, repeticiones, entre otras) (puesto que psicológicamente implican una 

atención mutua o intersubjetividad en la ccmunicación; v. cap. V) se faci _ 

lita en el niño, en particular, la interpretación semántica de las expre 

siones y colateralmente su aprendizaje gramatical (cfr. Furrow y Nelson, 

1986). 

4 • 3. CXlNTROVERSIAS 

Una vez presentada en el capítulo anterior la descripción de la 'hipóte

sis notherese' que incluyó, principalmente, las distintas interpretaciones 

(Gleitman, Newpcrt y Gleitman, 1984; Lund y Duchan, 1988) de la configura -

ción de ésta (v. 3.2. en el cap. III) y la enunciación de los aspectos más 

relevantes del registro en los dos períodos del desarrollo lingüístico, y 

habiendo mostrado en el presente capítulo los enfoques de investigación 

"fine tuning" y "efectos m:>therese" cuyos hallazgos a¡x>yan la denaninada 

versión fuerte de dicha hipótesis, en el sentido interpretativo más acepta

do (Lund y Duchan, op. cit.), toca ahora retanar y considerar más explíci -

tamente el ámbito de las controversias (EUrrow y Nelson, 1986; Gleitman et 

al., 1984; Pye, 1986). 
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Los escritos en este ámbito, cano hemos visto de alguna manera a lo lar

go del presente trabajo, se han dirigido principalrrente, por un lado (Fu -

rr""' y Nelson, 1986; Gleitman et al., 1984) a debatir y a criticar recípro

camente aspectos metodológicos y teóricos subyacentes a la obtención de los 

hallazgos de particulares investigaciones (Furrr;:r,¡, Nelson y Benedict, 1979; 

Newport, Gleitman y Gleitman, 1978) inmersas en el enfoque "efectos mothe -

rese"; por otro lado (Pye, 1986) a cuestionar la generalización de algunos 

aspectos del registro. 

Así, en la primera dirección y cano respuesta a las objeciones citadas 

de Furrow, Nelson y Benedict (1979, en adelante FNB) (v. p. 151 del rubro 

anterior a este apartado) referentes a los supuestos metodológicos (la 

igualación estadística de. la edad y del nivel lingüístico productivo ini -

ciales de la muestra infantil excluye completamente la presencia de dif e -

rencias eventuales subsistentes en esa muestra con posibilidad de afectar 

los datos correlacionados) y teóricos (los efectos del motherese son simi -

lares en todas las edades y niveles de desarrollo lingüístico; los cambios 

en el uso de formas particulares del motherese son igualmente probables in

dependientanente de la edad o etapa del niño) implícitos en el estudio de 

Newport, Gleitman y Gleitman (1978, en adelante NGG), Gleitman, Newport y 

Gleitman (1984, en adelante GNG) publican una discusión comparativa de am -

bes estudios mencionados y un reanálisis de los datos originales de NGG. 

' En esa discusión comparativa en la que cano hemos visto GNG proporcionan 

su interpretación de la configuración de la 'hipótesis motherese' (la cual 

en el ámbito psicolingilístico no ha sido aceptada; v. J.2. en el cap. III) 

y favorecen una 'hipótesis antimotherese' que enfatiza que la restr~cción 

de la complejidad es perjudicial al aprendizaje lingüístico, dichos autores. 

opinan, respecto a las objeciones de FNB referentes a los supuestos metodo

lógicos, que el dejar de igualar estadísticamente (lo cual implica no ela -

borar correlaciones parciales) las diferencias entre los niños en la curva 

de aprendizaje puede obscurecer las oportunidades de desenredar las rela -

cienes de causalidad entre el input y el desarrollo del lenguaje infantil. 

En contraste, afirman estar de acuerdo con las objeciones de FNB referentes 

a los supuestos teóricos. 

Con esas opiniones respecto a las objeciones de FNB al estudio de NGG y 

con una opinión negativa (muchas veces exagerada, v. la correspondiente 
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respuesta de Furrow y Nelson, 1966) del propio trabajo de FNB (critican a 

éstos su muestreo, el empleo de correlaciones sinples, la falta de un aná -

lisis de confiabilidad interna de los hállazgos, sus hallazgos y la inter -

pretación de estos), GNG efectúan un reanálisis de sus datos originales que 

según ellos responde a la principal queja de FNB (p. 420), esto es, que N:;G 

dejaron de tanar en cuenta el nivel de canpetencia lingüística de los niños 

en el tiempo de la estimación de Jos efectos awhientales. 

Este reanálisis de los mima; datos de NGG descartó a los 3 sujetos más 

jóvenes (grupo I) de la muestra óriginal (para los detalles de ésta v. p. 

149 del rubro Efectos motherese en el período lingilístico), efectuándose 

sobre los datos de las 12 niñas restantes que fueron agrupadas de acuerdo a 

la edad que tenían en la primera medición. Así, 6 sujetos que variaban en 

edades de aproximadamente lB a 21 meses y =n MLUs de l.05 a 3.32 formaron 

el grupo II y 6 sujetos dentro del intervalo de edad de 23 a 24 meses y con 

MLUs de l.16 a 3.46 constituyeron el grupo III. 

En cada uno de estos dos grupos de edad (diferente a NGG cuya considera

ción de los sujetos fue global), GN:i calcularon separadarrente correlaciones 

sinples (esto con el objeto de canparar más directamente sus resultados con 

los de FNB) y correlaciones parciales (ambos tipos de correlaciones sin y 

con análisis de confiabilidad) entre los aspectos ya mencionados (v. pp. 

149-150 de este capítulo) del input emitido en el til!!IPO l y los índices, 

también ya mencionados' de creeimiento infantil valorado en el tieropo 2. 

Cabe señalar que estos autores, cat0 lo hicieron previamente en NGG, es

timaron la confiabilidad de las correlaciones (mediante un análisis de mi -

tades divididas6 ) porque consideraron (al p~recer erróneamente, v. más ade

lante) que su débil base de datos (número pequeño de sujetos y muchos datos 

de cada uno) generaría por la sola casualidad un buen núnero de correlacio

nes significantes pero no confiables. 

6 El anáHsis de "mitades divididas" (split-half) es una prueba estadísti

ca (usualmente eropleada en test psicológicos; v. Furrow y Nelson, 1966) 

efectuada en este reanálisis en cada uno de los dos grupos de edad, divi -

diendo los datos u hojas de codifieación en doS mitades -par e impar- en 

las que en cada una de ellas, separadamente, se canputaron las medidas en 

estudio y las correlaciones (sinples o parciales) entre éstas y finalmente 
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En el cálculo de correlaciones simples (sin análisis de mitades dividí -

das), GN:; obtuvieron muchas correlaciones significantes (más en el grupo II 

que en el III) esparcidas entre varias tredidas maternas e infantiles, mis -

mas que ellos tanaron con cautela por faltarle aún el análisis de confiabi

lidad y principalmente, por considerar inapropiado el procedimiento corre -

lacional simple debido a que en éste las correlaciones pueden ser contami -

nadas por una tercera variable, el estado inicial dEi! niño tanto en edad y 

habilidades lingüísticas. 

No obstante, en dicho cálculo GNG señalan particularmente (puesto que 

estas son algo parecidas a las obtenidas por FNB) las correlaciones. negati

vas observadas en el grupo III del MLU materno con las medidas infantiles 

de MLU y frases naninales por expresión así caro la de nodos de oración de 

la madre con las medidas mencionadas y con la de verbos por expresión; y 

enfatizan después que estas correlaciones son no confiables por no haber 

sobrevivido al criterio del análisis de confiabilidad. ASimismo, arrojan 

dudas sobre los hallazgos de FNB por no haber sido SCXlletidos a una prueba 

de confiabilidad. 

En el cálculo de correlaciones parciales que cano hemos señalado .implica 

previo a éste la '.'igualación" estadística de la edad y lenguaje inicial de 

la muestra infantil, obtuvieron, a diferencia del cálculo de correlaciones 

simples, un menor niinero de correlaciones significantes en ambos grupos de 

edad en la situación sin análisis de confiabilidad y un niinero aún más pe

queño de éstas en la situación final con dicho análisis, lo cual según GNG 

resta credibilidad al procedimiento correlaciona! simple de FNB. 

En esta situación final (v. Tabla 8 p. 63 en Gt-li), en la que los mismos 

autores dudan sobre sí deben o no interpretarlas con gran seriedad pues ha

llaron allí una correlación ilógica (la ininteligibilidad materna en el 

grupo II correlacionó positivamente con los verbos por expresión infantil), 

se ccropararon las correlaciones obtenidas en esas dos mi ta des con aquellas 

obtenidas en el análisis completo (eso es, con ambas páginas combinadas par 

e impar de las hojas de codificación). El· criterio de GNG para considerar 

una correlación confiable fue que esa obtuviera en cada una de las dos mi -

tades aproximadamente el misn-o nivel de significancia estadístico que el 

obtenido en el•análisis <X111pleto. 
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la mayoría de las correlaciones se ubicaron en el grupo II de edad más jo -

ven, que en el III (en éste sólo las preguntas si-no se relacionaron de al

guna fOrma con el crecimiento lingüístico infantil). 

De las correlaciones del grupo II, tres (la de las interjecciones, ex -

pansiones y autorepeticiones maternas) fueron de cierta forma parecidas a 

las del análisis original de !ro, y tres fueron nuevas (las oraciones de -

clarativas maternas tuvieron una relación positiva con el crecimiento in -

fantil de verbos por expresión; el MUl y los nodos de oración maternos co -

rrelacionaron positivamente con ~l crecimiento infantil de auxiliares). 

Otras correlaciones obtenidas por ~ (la de los imperativos y la de los 

enunciados deicticos maternos) desaparecieron en este reanálisis. 

Mediante cierta "selección" de GNG en la aproximación a sus datos 

(p. e., por no haberla predicho y porque no aparece en los estudios corre -

lacionales previos, estos autores no aceptan la correlación de las declara

tivas maternas con la medida infantil verbos por expresión, a pesar de ser 

alta (.98, P<.05), y la ignoran en su conclusión, pues la afectaría ya que 

esta última medida pertenece a la clase abierta), dichos autores concluyen, 

similarmente a cano lo hicieron en su trabajo original (v. pp. 150-151 en 

este capítulo), que en las edades ~ tempranas del periOdo de aprendizaje, 

sobre todo, las características anteriores del input, en las que destaca 

ahora la canplejidad increnentada, afectaron (nvodiada siempre esta influen

cia por las predisposiciones de los niños de atención y procesamiento del 

input, esto es, atender al material inicial y al enfatizado) solamente las 

medidas infantiles pertenecientes a la denaninada clase cerrada, pero no 

afectaron las medidas consideradas de la clase abierta. 

l\sí consideran, por una parte, que sus hallazgos en cierta forma apoyan 

la opinión de la selectividad del niño respecto a QUE usar del input pro -

porcionado, CUANIX> en el curso de la adquisición decidirse a utilizarlo, y 

PARA QUE usarlo. Por la otra, que éstos se oponen a la 'hipótesis mothere -

se' (caw inapropiadamente la conciben GN3 -v. 3.2. en el cap. III-, y 

atribuyen esta posición a FNB) que supone que el input más simple será el 

más útil en las etapas más tempranas y que el ambiente, más que las predis

posiciones natales del niño, guía y organiza su aprendizaje. 

Cabe señalar, no obstante, que el reanálisis de GNG de sus datos origi -

nales que favorece una 'hipótesis antimotherese' y lo implicado en éste 
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(algunas de las críticas dirigidas a FNB por parte de GN3 y la interpreta -

ción de estos últirros de la 'hipótesis motherese'), es considerado engañoso 

en la literatura especializada por la mencionada "selección" en su aproy.i -

mación a los datos, y por otras razones a continuación expuestas. 

Al respecto, Furrow y Nelson (1986) señalan, en primer lugar, la exis -

tencia de varios problemas en el método de GNG que de alguna fonna restan 

credibilidad a ciertas críticas (p. e., el empleo de correlaciones simples, 

la falta de un análisis de confiabilidad interna de los hallazgos, el tawa

ño reducido de la muestra de expresiones de los sujetos) de estos últimos 

al trabajo de FNB. En segundo lugar, Furrow y Nelson esclarecen su propia 

posición respecto a la 'hipótesis motherese' y respecto a la opinión de GNG 

de la selectividad infantil en el aprendizaje lingüístico. 

En cuanto al primer pWlto, los autores mencionados distinguen principal

mente los siguientes problemas metodológicos en el reanálisis de GOO. 

1) GNG siguieron violando los MISMOS PRINCIPIOS que FNB objetaron a NGG. 

En el reanálisis, el agrupamiento por edad de las 12 niñas estudiadas no 

redujo la variación entre sus habilidades (el grupo II tuvo MLUs variantes 

de 1.05 a 3.32, por lo que incluyó sujetos situados en las etapas I a III 

de Brown; el grupo III tuvo MLUs variantes de 1.16 a 3.46 incluyendo así 

sujetos en las etapas I a finales de la III) , lo que podría ser Wl problema 

para la utilización del procedimiento correlaciona! parcial debido a que 

éste puede ser insensible a los efectos del input que ocurren solamente 

dentro de una fase particular de desarrollo. Caro en NGG, entonces, GNG 

ignoraron el hecho de que los efectos del input variarán en los diferentes 

niveles de desarrollo lingüístico. 

2) El tr~tamiento de confiabilidad de GNG contiene: a) problemas lógicos 

y b) errores de estimación. 

a) cano mencionamos, GNG decidieron estimar la confiabilidad de las co -

rrelaciones porque consideraron que su débil base de datos generaría Wl nú

mero de correlaciones significantes, pero no confiables. En esta lógica, 

sin embargo, hay una contusión acerca de la validez estadística en dos pWl

tos importantes: 

Primero, confWlde el problema de la significancia estadística con· la 

confiabilidad. la probabilidad de obtener Wla correlación significante por 

la pura casualidad no es determinada por la confiabillaad, .sino por,:el ~a ·~ 

162 



lor alfa establecido al probar la significancia de las correlaciones, el 

cual tana en cuenta el tamaño de la muestra. 

segundo, asiine que la no confiabilidad produciría correlaciones signifi

cantes, cuando lo opuesto es verdadero según la clásica teoría de la con -

fiabilidad. Así, si las medidas son de baja =nfiabilidad ellas BAJARAN la 

probabilidad de encontrar relaciones verdaderas que existan, no generarán 

unas que no lo sean (Wiggins, 1973 en FUrrow y Nelson, 1986). 

b) Se distinguen 4 errores de estimación de c;r.a:;. 

Primero, en el caso de una muestra de expresiones maternas en una situa

ción de juego libre, las correlaciones de mitades divididas valoran la 

fuerza de los factores situacionales casuales que influencian el muestreo 

cuyo efecto supuesto es bajar, no inflar las correlaciones, por lo que di -

chas correlaciones 112 reflejan la confiabilidad de la medición sino más 

bien la estabilidad de las expresiones maternas. 

segundo, c;r.a:; no calcularon la confiabilidad de mitades divididas cano es 

convencionalmente entendida. En vez de correlacionar las mitades impar y 

par de las expresiones de las madres mutuamente y reportar los marcajes re
sultantes de cada variable materna, ellos independientemente correlaciona -

ron las expresiones maternas con las variables de los niños en ambas partes 

impar y par, y usaron esas correlaciones para determinar la "confiabilidad" 

de las correlaciones totales (v. los detalles al respecto en la nota de pie 

de página 8 en las pp. 159-160 de este apartado). 

Así pues, el procedimiento de c;r.a:; no revela la relación entre las partes 

impar y par del habla o respuestas de las madres. CUando es probable que la 

correlación entre estas respuestas sea MAS ALTA, porque son medidas del 

mismo rasgo, que la correlación de cualquiera de las respuestas maternas 

impar o par con una variable infantil. 

Tercero, GNG exageraron la baja confiabilidad con un criterio estricto 

de significancia. Definieron la no confiabilidad de las =elaciones sig -

nificantes totales cano el fracaso en una o ambas mitades impar y par para 

correlacionar significativamente con una variable infantil, lo cual dismi -

nuyó por supuesto el número de resultados significantes muy por abajo del 

nivel establecido P<.05. 

Final.mente, GNG !!2_ corrigen sus correlaciones de las mitades divididas. 

La corrección (la más frecuentemente empleada es la de Spearrnan-Brown) es 
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necesaria porque estas correlaciones realmente están relacionadas a la con

fiabilidad de sólo una mitad de los datos (l\nastasi, 1961 en Furrow y Nel -

son, 1986); y, por supuesto, la aplicación de dicha corrección afecta los 

puntajes de confiabilidad (o mejor dicho estabilidad) • 

3) Las muestras de habla de los sujetos en el estudio de N:>G y, por tan

tanto, del reanálisis de GN:; no parecen ser representativas. 

cada una de las sesiones de grabación (del Tl y T2) de las interacciones 

verbales de las diadas de los estudios de NGG y de FNB fueron de una hora 

de duración, sin E!Tibargo, hay grandes diferencias entre ellos en el número 

de expresiones muestreadas en dicho lapso. NGG muestrearon en pranedio 513 

expresiones por cada madre y alrededor de 300 por niño, mientras que FNB 

(cuyas diadas formaban parte de un estudio longitudinal más amplio dirigido 

por uno de estos autores -H. Benedict-, quién a su vez ya no era considera_ 

da una extraña por estas diadas al recolectar las muestras, pues las había 

visitado cada determinado tianpo desde antes que los niños tuvieran 10 me :.. 

ses) muestrearon 100 expresiones por madre y 100 por niño. 

El muestreo elevado de expresiones maternas (y por tanto de expresiones 

infantiles) es un índice de que fueron empleadas realmente en un estilo 

especial de producción del lenguaje para beneficio del investigador, propi

ciado. esto muy posiblemente por la información de NGG a las madres, en am -

ms sesiones de gramción, que su propósito era estudiar el desarrollo del 

lenguaje de sus niños y que ellas simplemente charlaran y jugaran con éstos 

durante el lapso de observación. 

Así, esta indicación y la precaución señalada de FNB respecto a su mues

treo de expresiones manifiestan por qué el muestreo. de NGG y, por tanto, de = no puede considerarse representativo. 

4) El reanálisis de = no puede considerarse ( ccm:> estos autores lo ha

cen) como una réplica o reproducción de los hallazgos de NGG, pues su base 

de datos es precisamente la misma de NGG. 

Así; respecto a tales problemas metodológicos de GNG que, por supuesto, 

le restan credibilidad a los hallazgos y a la postura de estos autores así 

ccm:> a varias de sus críticas dirigidas a FNB, Furrow y Nelson (op. cit.) 

reconocen que aunque la muestra de sujetos de FNB fue de tamaño pequeño, el 

análisis fue apropiado, esto es, el procedimiento correlaciona! simple con

ducido en su muestra de sujetos los más posiblemente igualados no fue infe-
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rior al procedimiento correlacional parcial ccm::> lo afirman ex;, Sin embar

go, señalan, aoorde con ex;, que las correlaciones simples obtenidas por 

estos Últimos no pueden ser tanadas literalmente porque los grupos de suje

tos estudiados difirieron ampliamente en habilidad ling\listica, y porque 

dichos autores no examinaron (cano lo hicieron FW, v. p. 152 de este capí

tulo) las correlaciones de "desplazamiento cruzado" (cross-lag) para oan -

probar la validez o asegurar mayormente la interpretación de los efectos 

correlacionales observados entre las muestras de habla materna de la pr:ime

ra medición y las de lenguaje infantil de la segunda medición. 

Ahora bien, continuando con la respuesta correspondiente de Furrow y 

Nelson a GNG, el segundo punto <rencionado abordado por dichos autores hace 

referencia a dos aspectos relacionados : el planteamiento de su propia posi

ción dentro de la 'hipótesis nvtheresc' y respecto a la opinión de GNG de 

la selectividad infantil en el aprendizaje ling\lístico. 

Antes de plantear su posición dentro de la hipótesis nvtherese, ellos 

primeramente desmienten que FNB se adhieran a una 'hipótesis m:>therese' que 

implique (cano suponen GNG) que el aprendizaje es una función directa del 

ambiente lingüístico en el que los input más restringidos sianpre resultan 

en un aprendizaje más rápido, ya que, en realidad, FNB únicamente plantea -

ron que un estilo canunicativo más simple era positiva<rente relacionado al 

crec.imiento lingllistico en determinada edad y nivel de desarrollo infantil, 

lo que parece lógico puesto que regularmente los niños siguen la secuencia 

de lo simple a lo canplejo en el proceso adquisitivo. 

Furrow y Nelson Cop. cit.), cano v:im:is con anterioridad (v. 3.2. en el 

cap. III), adhieren su posición dentro de la hipótesis rrotherese (ésta 

apropiadamente concebida) a lo que actualmente, en el sentido interpretati

vo de Lund y Duchan (op. cit.), corresponde a la versión fuerte de tal hi -

pótesis, proponiendo algunos señalamientos. Estos, cano heros mencionado 

(v. 3.2. en el cap. III y 4.2. en este capítulo), sugieren que: 

a) los aspectos del rootherese sobre los aspectos del aprendizaje lin 

g\lístico infantil tienen más regularmente una relación general que de uno a 

uno ( Gl>l; suponen en cambio que la relación debe ser regulai:n.mte de uno a 

uno, de lo contrario la consideran inajustada y confusa). 

b) que donde se han encontrado las influencias del registro éste difiere 

del habla adulta normal en formas que facilitan el aprendizaje lingilístioo, y 
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c) que diversas características del 11Dtherese facilitan en el niño, en 

particular, la interpretación semántica de las expresiones y colateralmente 

su aprendizaje gramatical. 

Aunado a tales señalamientos (que ciertamente se han constatado en lo 

esencial en el enfoque de investigaeión "Efectos .rotherese", v. pp. 156-157 

en este ca_Pltulo), para manifestar su acuerdo con la opinión de GNG acerca 

de la selectividad infantil en el aprendizaje lingüístico, fu.rrow y Nelson 

(op. cit.) en la relación input-adquisición, atribuyen un papel importante 

no sólo a las disposiciones del niño (edad y nivel de habilidad lingüísti -

ca) sino también a ciertas predisposiciones de él (no especificadas por 

ellos) de diferente índole (lingüística, cognitiva y social) que de alguna 

manera influencian su selección en los distintos puntos del desarrollo de 

los diferentes aspectos del input a enfocar. 

En res\.lnell, en lo que concierne a la primera dirección que nos ha ocupa

do en el ámbito de las controversias, esto es, al debate y crítica mutua 

iniciado por Gleitman, Newport y Gleitman (1984) en relación al trabajo de 

Furrow, Nelson y Benedict (1979) y, en respuesta, continuado por Fw:rcM y 

Nelson (1986), hemcs visto que estos úl.tim:>s autores han proporcionado ar -

gumentos muy convincentes tanto metodológicos caro teóricos que, en gene -

ral, restan credibilidad al reanálisis de GNG de sus datos originales y a 

lo en él implicado (ciertas críticas de GNG hacia FNB y la interpretación 

de los primeros de la 'hipótesis l!Dtherese' ) , mantienen sin alterar la con

sideración difundida del estudio de N:>G caro no probatorio (v. p. 151 en 

este capítulo) y mantienen en lo esencial la evidencia del trabajo de FNB. 

Ahora bien, la segunda dirección en el ámbito de las controversias a 

considerar en el presente apartado, corresponde a ciertas publicaciones 

(en particular, Bernstein-Ratner y Pye, 1984; Pyn, 1986) cuyos hallazgos 

han cuestionado la generalización de algunos aspectos del registro. 

El trabajo etnográfico de Pye (1986), cuyo reporte es más general que el 

de llernstein Ratner y Pye (1984), pues éste trata sólo del tono elevado, 

está basado en el análisis de grabaciones del input de 3 madres indígenas 

rnaya Quiché hacia sus niños ( l niño y 2 niñas con una edad pranedio de 30 

meses y con un MW pratedi.o de l.29) y hacia un adulto (el experimentador o 

sus asistentes) recolectado en general en sesiones de juego de una hora, en 

una canunidad guatemalteca, y en la evaluación del primer input con respec-
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to a 17 características listadas por Ferguson (1978 en Pye, 1986) (alto to.:.. 

no, contorno expandido del tono, velocidad pausada, reducción en la agrupa_ 

ción de consonantes, sustitución de sonidos, reduplicación, sonidos espe _ 

ciales, ténninos especiales de parentesco y l1Cll1bres especiales para partes 

del cuerpo, juegos infantiles, forrnas de habla de bebé -HB- para cualida _ 

des, verbos canpuestos, diminutivos, MLU breve, estilo telegráfico, repeti.;_ 

ción, uso más frecuente de preguntas y sustitución pronaninal). 

El trabajo de Pye (op. cit.) proporciona una evidencia ínqx>rtante (otras 

más son p. e., la de Blount, 1972 y el reporte indirecto de Snow et al., 

1976, v. respectivarnente 3.1., 3.2.2., y la nota de pie de página 5 en el 

cap. III) de la variación transcultural del registro y propicia cierta con

troversia al opinar su autor que esa evidencia no mantiene la versión fuer

te de la ' hipótesis irotherese' • 

Así, de irodo inforrnal, Pye señala que en la ccmunidad maya Quiché, aun -

que hay alguna variación entre los cuidadores, las madres en forrna mínima 

interactúan vocalmente con sus niños. De irodo forrnal, reporta que cuando lo 

·hacen ellas efectivarnente usan un estilo especial o registro irotherese que 

es diferente de su habla adulta norrnal y que tiene sólo 5 de las 17 carac -

terísticas listadas por Ferguson (sonidos especiales, formas HB para cuali-
* dades, verbos canpuestos, diminutivos y repetición ) y, al parecer, 8 ca -

racterísticas adicionales (bisbiseos o murmullos, delesión de la silaba 

inicial de la palabra, forrnas HB para verbos, un sufijo verbal que aparece 

exclusivamente en el habla a los niños, un orden de palabras más fijo con 

relativamente menos frases naninales evidentes, más imperativos y una espe

cial rutina interpretativa). Algunas de estas últimas (bisbiseos o rnurrnu -

!los, forrnas HB para verbos, más imperativos, y en forma algo parecida el 

verbo "decir" implicado en la rutina interpretativa) han sido observadas 

también en otras culturas (v. p. e., Blount, 1972 y Ferguson, 1964). 

En la opinión de Pye (op. cit.), este hallazgo de_que el registro aunque 

de uso aparentenente universal es en varios aspectos culturalmente especí -

fice, por razones ya mencionadas (v. 3.1., 3.2.2. y 3.3. en el cap. III), 

no mantiene la versión fuerte de la 'hipótesis irotherese' que afirma que el 

* En la característica de repetición, Pye incluye la autorepetición de las 

expresiones de la madre. 
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habla dirigida a los niños juega un papel esencial en la adquisición lin -

güistica. Ya que si esto fuera el caso las características de dicha habla 

(que considera Pye son generalmente mencionadas al establecer la versión 

fuerte) tales cano tono alto, velocidad pausada del habla, reduplicación, 

hipocorismos, nanbres de partes del cuPxpo, onanatopeyas y cambios pronani.

nales, tendrían que estar presentes en el m:>therese de todas las canunida -

des lingüisticas sin excepción. 

Puesto que el registro QUiché tiene solamente una de estas propieaades, 

los hipocorísticos o sonidos especiales manifestantes de cariño, y porque 

sintácticamente, propiciado por la propia estructura. del lenguaje QUiché 

adulto, no parece más simple (recuérdese que tal registro no presenta con -

sistentemente a los niños un MLU más breve que a los adultos y que le son 

añadidas más cláusulas por ciertos fines pragmáticos de los adultos; v. Di

mensión de forma en 3.2.2. en el cap. III) que el habla adulta normal, Pye 

concluye que ninguna característica particular necesita estar presente en 

el input a los niños para la adquisición y que el rnotherese no fue diseñado 

cano un recurso de enseñanza del lenguaje. 

Es dificil concordar con la opinión mencionada de Pye y con la primera 

parte de su conclusión (coincidimos con dicho autor, no obstante, en la 

idea de que el registro no fue diseñado a propósito cano un recurso de en -

señanza del lenguaje; v. 1.4.2. en el cap. I; 3.2.1., 3.2.2. y 3.3. en el 

cap. III), al menos, por dos razones que les restan credibilidad. 

Primero, puesto que se ha reportado que el m:>therese presenta aproxima -

damente más de 100 características (Cha¡:man, 1981; v. 3.1. en el cap. III), 

resulta aventurado emitir una opinión y conclusión cano la de Pye basándose 

en la evaluación de un número bastante limitado de estas características en 

el input Quiché a los niños. 

Realmente, Pye evaluó en dicho input sólo 10 características (alto tono, 

contorno expandido del tono, velocidad pausada, juegos infantiles, verbos 

cc:rnpuestos, MLU breve, estilo telegráfico, repetición -mejor dicho autore _ 

petición-, uso más frecuente de preguntas y habla de bebé) y no 17 eom:>·ref'O.!: 

ta, porque el número restante de características (reducción en la agrupa _ 

ción de consonantes, sustitución de sonidos, reduplicación, sonidos espe _ 

ciales, términos especiales de parentesco y nanbres especiales para partes 

del cuerpo, formas HS para cualidades, diminutivos y sustitución pronani -
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nal) mencionadas en el listado de Ferguson que utilizó en su estudio foonan 

parte de una sola particularidad del registro denaninada "habla de bebé" 

(cfr. Ferguson, 1964; v. Dimensión de forma en 3.2.2. en el cap. III). 

Además de esas 10 características, sólo 5 de ellas han sido consideradas de 

alguna manera relevantes (alto tono, juegos infantiles, MLU breve, autore -

petición y uso más frecuente de preguntas). 

Por otra parte, de las 8 características adicionales que el autor men -

ciona que presenta el registro ~ché, al nenos 3 de ellas (bisbiseos o 

murmullos, más imperativos y la rutina interpretativa) son relevantes por 

ciertas funciones que CU11Plen en la interacción (v. Bernstein·Ratner y Pye, 

19B4; Blount, 1972 y Pye, 1986). 

Segundo, Pye no tana en cuenta en su mencionada opinión y conclusión la 

importante observación efectuada por su propio equipo de trabajo (Bernstein 

Ratner y Pye, op. cit.) y por otros autores (p. e., Snow, 1981; snow, et 

al. , 1976, entre otros) , que funciones esenciales que cmiplen algunas par -

ticularidades del m::>therese que son anitidas por cuestiones culturales 

tienden a ser ccrnpensadas con otras características del código. 

En el despliegue del iootherese en un nivel general (esto es, considerán

dolo un elemento más del denaninado "sistema de CQl1lOl':tamiento maternal"; 

SChaffer, 1984; v. 3.1. y 3.3. en el cap. III) destaca la forma de presen -

tación diferente en algunas ccmunidades de las respuestas naternas o "res -

puestas contingentes" (Snow, 1981¡ v. 1.4.2. en el cap. I, 3.2.1. y 3.3. en 

el cap. III) a la conducta infantil en las interacciooes en el periodo pre

lingüístico, las cuales se consideran necesarias para el desarrollo de la 

habilidad canunicativa (aprendizaje de las señales; v. 1.4.2. en el cap. I) 

y del lenguaje. A diferencia de varias canunidades, en la o:munidad maya 

~iché estudiada por Pye (op. cit.) (ccm::i ocurre también en la maya de Mé -

xico; Brazelton, 1977 en Schaffer, 1984), las madres, quienes llevan a sus 

bebés en un "cabestrillo" sobre la espalda durante buena parte del día, en 

el período prelingüístico en forma mínima responden con vocalizaciones a 

las insinuaciones sociales infantiles. Sin embargo, ellas interpretan y 

responden prontamente a cualquier señal de inquietud o angustia de sus ni -
ños proporcionando ante ésta ali.manto y estimulación cinestésica, por lo 

que de este modo canpensan ahí la disponibilidad de respuestas contingentes 

a los niños o la canunicación por canales alternativos (cfr. Snow, 1981). 

169 



En el despliegue del m:>therese en un nivel específico (esto es, conside

rándolo propiamente un registro lingüístico distintivo; v. 3.1. y 3.3. en 

el cap. III), caro v:i.aos con detalle previamente (v. 3.2.1. en el cap. 

III), destaca la tendencia del cuidador a la canpensación funcional notada 

en los casos de variación transcultural de la elevación del tono (Bernstein 

Ratner y Pye, op. cit.; Pye, op. cit.) y de la pregunta ocasional (Snow, et 

al., op. cit.). 

El primer caso ha m:>strado, que a pesar del hecho de que el input de las 

madres en la canunidad maya Quiché mediante el uso diferencial de la eleva

ción del tono dependiente del sexo del interlocutor infantil que curple 

allí una particular función sociolingUística (asignación de estatus en base 

a diferencias sexuales), deja de cubrir diversas funciones ~rtantes 

(asignación de estatus libre de diferencias sexuales, función expresivo

afectiva y atrayente de la atención infantil) que el uso regular del tono 

elevado cumple en la mayoría de las canunidades; ese input 0001pEll'ISa algunas 

de esas funciones por el uso de otras características del registro. Así, 

esas madres expresan afecto por estirnulación cinestésica, empleo de diminu

tivos y de bisbiseos o murmullos, y por este últim:> rasgo suprasegmental 

del notherese obtienen además la atención infantil. 

El segundo caso a su vez, ha m:>Strado (Snow et al. op. cit.) que el in -

put de las madres holandesas en lugar de presentar, catr:> lo hace el de las 

norteamericanas o el de otras madres occidentales, la denaninada pregunta 

ocasional (reformulación de la pregunta cambiando la palabra interrogante 

de su posición inicial en la frase a la posición del elemento por el que se 

interroga; v. Brown, 1981) en las situaciones donde el niño falla en la 

canprensión de una pregunta wh normal o no responde a ella, ése emplea las 

preguntas indirectas (reformulaciones que muestran el orden más normal de 

la oración en determinado idiana, en este caso el holandés) cl.lllpliendo así 

la misma función canunicativa. 

Así pues, englobando lo tratado en este apartado, puede afirmarse que 

debido al hecho de que a las publicaciones analizqdas en la primera (Gleit_ 

man, Newport y Gleitman, 1984) y segunda dirección (Pye, 1986) en el ámbito 

de las controversias se les ha hallado, respectivamente, diversos proble -

mas metodológicos (el reanálisis de GNG viola los mism:>s principios objeta

dos anteriormente por FNB a NGG, presenta problenas lógicos y errores de 

170 



estimación en el tratamiento de la confiabilidad, muestras de habla de los 

sujetos no representativas, y el hecho de que tal reanálisis no fUe real 

mente una réplica) y teóricos (interpretación inapropiada de GNG de la 'hi

pótesis motherese' ) , así cano ciertas objeciones importantes (evaluación de 

Pye de un número bastante limitado de características del registro en el 

input Quiché a los niños, y la anisión en su conclusión de la observación 

de cierta canpensación funcional existente en casos de variación transcul -

tural en el despliegue del motherese en un nivel general y específico), 

esas publicaciones no pueden considerarse oposiciones serias a la denanina

da, en el sentido interpretativo de Lund y Duchan (op. cit.), versión fUer

te de la 'hipótesis motherese'. Esto, sin embargo, no excluye la posibili -

dad de que investigaciones futuras con mayores precauciones metodológicas 

en su diseño puedan proporcionar evidencia que se oponga a dicha versión, 

puesto que el problema en cuestión -la relación entre el registro y la ad _ 

quisición lingüística- es muy C<111plejo y la verdad será revelada solo a 

través de muchos estudios convergentes. 

4. 4. CONVERGENCIA ENrRE IA 'HIPC/l'ESIS M:l'l'HERESE' Y EL CCNCEPIU WOOI'SKIANO 

"ZONA. DE DESARROLLO PROXIM'.l" 

El análisis efectuado a lo largo del presente trabajo de varios hechos 

relevantes observados en los diversos estudios conducidos principalmente en 

los señalados enfoques de investigación predaninantes en el área del mothe

rese, tales CCJnO la opinión de que la adquisición del lenguaje es continua

da y dependiente de la adquisición de la cultura (Bruner, 1981, 1984 y 

1986), la consideración del inicial carácter asimétrico de los contextos de 

interacción social adulto-niño, de la disponibilidad y papel de apoyo del 

adulto en la evolución y/o convencionalización infantil de diversos aspee -

tos canunicativos, del ajuste del input, de la influencia de éste en la ad

quisición y desarrollo lingüístico, y de la observación de ciertas varia -

cienes de tipo cultural en el despliegue del motherese; nos ha revelado 

adicionalmente que la 'hipótesis motherese', en general, guarda una fuerte 

convergencia con la famosa idea vygotskiana denaninada "zona de desarrollo 

próxiiro" (Bruner, 1981, 1984 y 1988; Rivera, 1993). Esta idea alude al ca -

rácter instruccional (implícito o explícito) de la acción conjunta entre 
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participantes de competencia diferencial. 

La convergencia mencionada requiere.considerarse para situar mejor nues

tra conceptualización social-cultural del proceso adquisitivo y de desarro

llo lingüístico, por lo que en el presente apartado, en respectivos rut>ros, 
la tratareiros a· través de una explicación general del concepto "zona de de

sarrollo próxinn" y de algunos paraleliSIOOs implicados en la hipótesis m:> -

therese. 

El ocncepto "zooa de desarrollo pró>Cimo" 

En ténnino~ generales, el concepto "zona de desarrollo próximo" (en ade

lante ZDP) se refiere a un sistema interactivo diádico (regulai:mente adulto

niño) en el que sus miembros con competencia diferencial se ocupan, al prin

cipio asimétricamente (el adulto inicialmente ejerce ahí \D'l maycr control; 

de ahí el señalado carácter instruccional del sistema), de problemas y de 

habilidades o conductas culturalmente adecuadas. Y proviene originalmente, 

al parecer, de la p.lblicación en ruso de 1934 y de la versión al inglés de 

1962 de la conocida obra Pensamiento y Lenguaje del gran psicólogo y sanió

tico ruso I.ev sernenovich Vygotsky (1896-1934). 

El concepto de ZDP, muy en boga actualmente ( Bruner, 1981, 1984, 1986, 

1988; Cole, 1984; McLane, 1987; Newnan, Griffin y Cole, 1991, entre otros), 

bajo un enfoque socichistórico (v. Riviere, 1988; Vygotsky, 1988 y Wertsch, 

1988) fUe intrOOucido por Vygotsky como un caso especial de su preocupación 

por la denaninada "ley genética general del desarrollo cultural" (Wertsch, 

op. cit.) formulada previamente (alrededor de 1930) dentro de una de sus 

principales tesis: la génesis social de las funciones psicológicas superio

res. Asimismo, para tratar problemas concernientes a la educación como la 

evaluación-instrucción-aculturación (Riviére, op. cit.). 

Así pues, como esta últiroa consideración que es de nuestro interés se 

halla presidida por la alusión a dicha ley, antes de abordarla en sí pre -

sentareiros esta ley ubicándola dentro del contexto del cual se extrajo, es

to es, la tesis de la génesis social de las funciones psicológicas superio

res. 

Esta tesis afinna que, en contraposición a las denaninadas por Vygotsky 

(1978 en Wertsch, 1988) funciones psicológicas elementales, las funciones 

psicológicas superiores (en terminología más actual proceso~ cÓgnitivos su-
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periores caro la atención, memoria, pensamiento y percepción) característi

camente humanas son, en gran medida, el resultado del trabajo de las fuer -

zas sociales. 
Se plantea ahí que las funciones psicológicas elementales y las funcio -

nes psicológicas superiores (estas últimas consideradas transfor:maciones 

dialécticas de las primeras) (v. Wertsch, 1988) están asociadas respectiva

mente a las denaninadas líneas de desarrollo 11natural 11 y de desarrollo "ser 

cial 11 o "cultural", las cuales se hallan interrelacionadas desde las prime

ras fases de la ontogénesis. La línea de desarrollo "natural" implica casi 

exclusivamente principios biológicos (p. e., maduración y desarrollo orgá -

nico), mientras que la línea de desarrollo ºsocial" o "cultural" involucra 

factores extraindividuales o procesos inte.rpsicológicos, los cuales son ex

plicables en ténni.nos de la implicación de pequeños grupos de individuos o 

díadas en interacciones sociales determinadas mediadas por 11 herramientas11 

psicológicas o signos (caro el lenguaje) que controlan la actividad propia 

y la de los demás (~ et al., op. cit.¡ Wertsch, op. cit.). 

con estos puntos básicos dentro de la tesis de la génesis social de las 

funciones psicológicas superiores, Vygotsky, haciendo referencia básicamen

te a los procesos interpsicológicos, formula la señalada "ley genética ge -

neral del desarrollo cultural" (wertsch, op. cit.) o "ley de la doble for -

11\:1.ción" (Riviere, op. cit.) que afirma: 

"En el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: 

primero, a nivel social, y más tarde, a nivel individual; primero entre 

personas y caro una categoría interpsicológica, y después en el interior 

del propio niño cano una categoría intrapsioológica. Esto puede aplicarse 

igualmente a la atención voluntaria, la merroria lógica, la formación de 

conceptos y el desarrollo de la volición. Todas las funciones superiores 

se originan cano relaciones entre seres humanos" (Vygotsky, 1988 p. 94 ¡ 

v. también wertsch, 1988) • 

Esta argumentación es redondeada por la afirmación de que la "internali

zación11 (reconstrucción interna en el plano intrapsicológico de una activi

dad externa; Vygotsky, op. cit.) transforma la conducta aprendida, el pro -

ceso en si rnisrro, cambiando su estructura y funciones, lo que implica que 

las formas intrapsicológicas de las funciones superiores no son meras oc -

pias de las interpsicológicas ( wertsch, op. cit. ) . 
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Así pues, la ley genética general del desarrollo cultural hace referen -

cia al vínculo inherente entre funcionamiento inter e intrapsicológico. 

Para analizar más concretairente ese vinculo y, sin excluirlo, para tratar 

problemas concernientes a la educación caro la evaluación-instrucción-acul_ 

turación, Vygotsky introdujo, posterior al planteamiento de la mencionada 

ley, la noción 11 zona de desarrollo próximo". 

Además de considerar a la ZDP caro la región dinámica de la sensibilidad 

en la que puede realizarse la transición desde el funcionamiento interpsi -

cológioo al intrapsicológico (v. wertsch, 1988) , Vygotsky ( 1988 p. 133) la 

define cat0 "la distancia entre el nivel de desarrollo real, detenninado 

por la resolución independiente de problemas, y el nivel de desarrollo po -

tencial, detenninado por la resolución de problemas bajo la guía del adulto 

o en colaboración con canpañeros más capa.cesº. 

El nivel de desarrollo real del niño, revelado por la capacidad de éste 

de realizar o resolver independientemente detenninada tarea o problema, de

fine funciones que ya han madurado, es decir, los productos 'finales del de

sarrollo, mientras que su nivel de desarrollo potencial o zona de desarro -

llo próx:i.iro, determinado por lo que es capaz de hacer el niño gracias a la 

intervención o ayuda de alguien, define funciones que aún no han ll'adurado 

pero que se hallan en proceso de hacerlo. 

Por todo esto, es fácil entender porqué el autor que nos ocupa consideró 

al concepto ZDP de gran utilidad para: 1) la evaluación o diagnóstico de 

las capacidades intelectuales de los niños y 2) el proceso de instru=ión o 

aprendizaje9 (Riviere, op. cit.¡ Vygotsky, op. cit.; Wertsch, op. cit.). 

Misma consideración que actualmente ha sido retanada y en varios casos 

constatada (v. p. e., Mcliine, 1987; Ne""1\an et al., 1991) y también, cano 

veremos más adelante, ampliada (Cole, 1984; Palacios, 1987b). 

1) De acuerdo con Vygotsky, en la evaluación, en la cual canúnmente s6lo 

está implicada la medición del nivel de desarrollo real, la credición de am

bos ni veles de desarrollo (real y potencial ) proporciona información (re -

9 
Según Wertsch (1988) una tradu=ión más literal de Vygotsky respecto al 

término 11 instrucción" sería "proceso de enseñanza aprendizaje", pero en la 

literatura canúnmente se emplea el término mencionado o caro sinónimo de 

éste el de "aprendizaje". 
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trospectiva y prospectiva) más indicativa del estado de desarrollo mental 

del individuo. Además, el análisis específico del nivel de desarrollo po -

tencial resulta importante porque éste puede variar independientemente del 

nivel de desarrollo real. 

2) En cuanto al proceso de instrucción o de aprendizaje, el otro C3111pO 

en que la noción ZDP resulta útil, de nuevo la ley general del desarrollo 

cultural preside la argumentación de Vygotsky (p. e., concibe el aprendiza

je más cerno un aspecto de la línea social del desarrollo que de la natural, 

que es responsable de la apariciÓn de funciones psicológicas superiores ~s 
bien que de las elenentales; Wertsch, op. cit.), pero, además, considera .. 

una relación específica entre aprendizaje y desarrollo. 

Vygotsky (v. Palacios, 19811t; vygotsky, 1988 y wertsch, 1988) sostiene 

que el proceso de aprendizaje y el proceso evolutivo de desarrollo, desde 

los primeros días de vida del niño, coexisten en una interrelación muy can

pleja y no coinciden directamente. 

Al respecto, de un modo general, señala que las posibilidades de apren -

dizaje del niño guardan estrecha relación con su nivel de desarrollo e 

igualmente el proceso de desarrollo, especialmente en aquellas circunstan -

cías donde el niño ha logrado ya un cierto grado de desarrollo potencial, 

es influenciado también por el aprendizaje; por lo tanto, no hay aprendiza

je sin un nivel de desarrollo previo y no hay desarrollo sin aprendizaje. 

Estos procesos mencionados, sin anbargo, no coinciden directamente, el 

aprendizaje (el "buen aprendizaje" según vygotsky, op. cit.) precede tempo

ralmente al desarrollo y contribuye determinantemente para potenciarlo, es

to es, el proceso de desarrollo va a reuolque del proceso de aprendizaje y 

esta secuencia es lo que se convierte en la ZDP. 

De un modo más concreto, dicho autor afirma que el aprendizaje (y en 

forma algo parecida a éste, también el juego; Vygotsky, op. cit., v. tam -

bién Hodapp, 1987) crea la zona de desarrollo próximo (la cual en parte se 

halla determinada por el nivel de desarrollo del aprendiz) y en ella aviva 

la actividad del niño, despierta y pone en funcionamiento toda una serie de 

procesos de desarrollo que son solamente posibles en la esfera de la inte -

racción con las personas que lo rodean y en la colaboración con sus canpa -

ñeros, pero que una vez internalizados por él, esos procesos se convierten 

en parte de sus logros evolutivos independientes. 
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En este sentido, V}'gotsky (op. cit.) sugiere que la adquisición del len

guaje proporciona un caso paradigmático para ilustrar lo anterior. Esté, en 

un principio, surge cano un me:dio de canunicación entre el niño y las per -

senas de su entorno y se danina en colaboración con ellas¡ más tarde, una 

vez que de esa manera se danina suficientemente, se internaliza (o apro 

pia; Leontiev, 1959 en Wertsch, 1988) y así contribuye a organizar el pen -

samiento del niño, es decir, planifica y autoregula su actividad oonvir 

tieooose de esta manera en una f?"ción mental interna. 

Finalmente, aceptando la consideración de V}'gotsky de la utilidad del 

concepto de ZDP en los campos mencionados de la evaluación y de la instruc

ción o aprendizaje, más recientemente, otros autores la han ant>liado en 

forma interesante. 

Así, Palacios (19871ol ha propuesto que en el campo de la instrucción es 

también de utilidad una extensión del concepto de ZDP al área de las expec

tativas de los padres y educadores respecto al desarrollo y educación de 

los niños, pues esas influyen en la conducta que les dirigen a éstos y ade

más son susceptibles de ciertas variaciones (p. e., intraculturales, los 

padres de nivel socioeconánico alto, frente a los de bajo, formulan expec -

tativas más optimistas de las capacidades de realización del niño a corto y 

mediano plazo, por lo que, hipotéticamente, es más probable que den lugar a 

interacciones que favorezcan sus adquisiciones p:>Steriores). 

Relacionado posiblemente de alguna forma con lo anterior, Cole (1984) ha 

señalado, basándose en la observación de que el funcionamiento interpsico -

lógico encontrado en las zonas de desarrollo próxino puede variar en fun -

ción de los contextos sociales (p. e., el juego, el aprendizaje formal y el 

trabajo) en los que aquel tiene lugar, debido a que tales contextos pueden 

a su vez variar en función de sus contextos sociohistórioos o scx:ioeultura

les ¡ que la ZDP resulta útil para examinar en intera=ión los daninios on -

togenético y sociocultural. 

Ahora bien, una vez descrito el concepto zona de desarrollo próxim:>, es

to es, su ubicación dentro de la teoría vygotskiana, su defi.nición y campos 

de utilidad práctica, explicita.ranos a continuación la convergencia en sí ci 
los paralelismos, bosquejados en forma muy general al inicio de este apar -

tado, de dicho concepto con la hipótesis rnotherese. 
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Algunas paraleliallos CXJn l.a ZllP ÍJll'licados en la hipótesis lllDthel:eSe 

IDs paralelisroos que oon el concepto recién explicado guarda la hipóte -

sis m::itherese han sido tratados principalmente ¡;x¡r BrUner ( 1981, 1984, 1986, 

1988) y retanad"s y/o constatados, de alguna manera, por Kaye y Charney 

(1981) y Vila et al. (1987) (v. también Garton y Pratt, 1991; Vila, 1985, 

1987). Estos autores son algunos de los considerados previrurente en los en

foques de investigación ("fine tuning" y "efectos rrotherese") predaninantes 

en el área del input. 

Bruner ( 1981, 1988 op. cit.) coincide con Vygotsky en la idea señalada 

en el rubro antericr de que la adquisición lingüística proporciona un ejem

plo para ilustrar el "aprendizaje por transacción" (ayudado o vicario), es 

decir, Wla zona o zonas de desarrollo próxinD. 

Así, cano vim::is en el primer capítulo . (subapartado l. 4. 3. ) , Bruner sos _ 

tiene que el niño aprende o incorpora el lenguaje posibilitado por un en _ 

cuentro crucial entre un supuesto Mecanism::i de Adquisición de él o predis _ 

posición innata para la interacción social activa y el aprendizaje del len_ 

guaje (en el subapartado mencionado y en el 2.2.2. en la segunda sección 

del cap. I v:Uros que Bruner considera que tal mecanisno podría ser algo pa_ 

recido al ll\D chanskyano aunado a ciertas "facultades originales cogniti _ 

vas"¡ pero aceptando su postura pueden considerarse además, caro señalarros 

en dicha sección, otros factores -pe., biológicos, sociales, lingUísticos

constituyentes del repertorio conductual del niño) y un "Sistema de Apoyo 

para la Adquisición del Lenguaje" (LASS, por sus siglas en inglés), propor_ 

cionado por el entorno social. Este Sistema de l\poyo incluye el anpleo oon 

el infante de marcos de interacción rutinarios y familiares y del lenguaje 

propiamente verbal con sus elementos de sintonización o ajuste. 

Bajo esta concepción, Bruner (1981, 1988 op. cit.) plantea que el LASS con 

los procedimientos mencionados que implican transmisión de un tipo de cono
cimiento, en este caso conocimiento lingilístico, mediante un 11préstano11 del 

mistr0 por parte del interlocutor que sabe más (el cuidador) al que sabe menos 

(el niño), es lo que ayuda a este últim::i a atravesar la zona de desarrollo 

próxirro para llegar al control pleno y consciente del uso del lenguaje. 

En los procedimientos del LASS, dicho autor (v. l.4.3. en el cap. r, 

3.1. -punto c)-, 3.2.l. en el cap. III y 4.1. en este capítulo) enfatiza el 
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papel de "andamiaje y "vicaría" del adulto, pues éste, en los denaninados 
11 formatos 11 ae carácter asinvátrico en los que se ha observado cierta conti -

nuidad funcional o pragmática entre la canunicación infantil pre y propia -

mente verbal (Bruner, 1986; Vila, 1987 op. cit.), "sostiene" no sólo en 

gran parte la estructura de la actividad o interacción para el niño, sobre 

todo inicialmente, sino también las consecuciones lingUísticas del pequeño. 

Esto ocurre a través de la aceptación de lo que el niño puede hacer espon -

tánearnente y "rellend'o canpletamiento del resto por parte del adulto, por 

lo que éste mantiene la interacción y el input en el límite creciente de la 

canpetencia del pequeño, impulsándolo así a entrar y a avanzar en la ZDP. 

El concepto de "andamiaje", extensivo también al arreglo y/o sintoniza -

ción del input dirigido al niño (v. p. e., Kaye y Charney, 1981) y a otras 

situaciones educativas más fonrales (p. e., educación escolar y la interac

ción profesor-alumno; v. Ne"'11all et al., 1991), según Coll y Solé (1990) 

implica una estructura básica (v. Figura 1) de los ambientes educativos que 

lo anplean. 

PROEORCION DE RESPONSl\BILIDAD 
EN LA REALIZACION DE IA TAREA 

/ 1 
TOOA EL l\DULTO CXMPARTIDA '100A EL NI!b 

PROCEDIMIENrOS 
o 

ESTRATEx;IAS 
INSTRUCCIONA
LES 

l 

Figura l. Estructura básica de los ambientes educativos que responden. al 

concepto de andamiaje (adaptada de Coll y Solé, 1990 p. 327). 

La estructura esquematizada en la Figura 1 muestra que los ambientes 
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educativos que cumplen con las exigencias del concepto mencionado: a) inte

gran desde el principio al niño o aprendiz en la realización de la tarea, 

b) le proporcionan ayudas o andamios de carácter transitorio, pues se reti

ran progresivamente a medida que el niño asune mayores cotas de autonanía o 

responsabilidad en el desempeño de la tarea y c) sitúan la influencia edu -

cativa en la ZDP tanando cano punto de partida lo que el niño aporta a la 

situación (su nivel de desarrollo real) y respetando la dinámica de cons -

trucción o reconstrucción del conocimiento que exige el verdadero aprendi -

za je. 

Volviendo de nuevo al papel de andamiaje en el proceso adquisitivo y de 

desarrollo lingUístico asignado (al principio en cierto grado especulativa

mente) al adulto y a su input regularmente estructurado un paso más adelan

te de la canpetencia del interlocutor infantil, éste ha sido respaldado de 

alguna forma por los estudios ya analizados (v. 4.2. en este capítulo) so -

bre los efectos de diversas características del input en nanentos determi -

nades y aspectos específicos de dicho proceso. 

Ahora bien, relacionado con el mencionado señalamiento de Bruner en tor
no a los procedimientos del Ll\SS, dicho autor especula (v. l. 4. 3. en el 

cap. I y 4.1. en este capítulo) que todas las culturas tienen formas para 

crear los formatos o juegos rutinizados que son instrunentos para transmi -

tir tanto la cultura cano el lenguaje, pero que pueden diferir en la forma 

de establecerlos (p. e., en algunas culturas cano la de los Kaluli de Papúa 

Nueva Guinea, los cuidadores 11actúan11 más que interactúan; Schieffelin, 

1979 en Bruner, 1984) produciendo en los formatos, probablemente, avances 

infantiles diferentes. 

En línea con esta especulación y proporcionando apoyo para una concep -

tualización del m::itherese cano una zona de desarrollo próxim::>, existe evi -

dencia, ya analizada (v. 3.1. -puntos c) y d)-, 3.2.l., 3.2.2., 3.3. en el 

cap. III y 4. 3. en este capítulo), de ciertas variaciones de diferente ín -

dole (transculturales, intraculturales, interparentales e individuales) y 

grado en lo que puede considerarse, siguiendo a Vygotsky, el funcionamiento 

"interpsicológico" en el despliegue en un nivel general y específico del 

rn:>therese. Estas variaciones constituyen, en varios casos, un factor expli

cativo de las diferencias observadas en el desempeño del niño en la inte -

racción y/o en el desarrollo canunicativo y lingUístico de éste. 
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l'l:>r ejarplo, la forma de presentación culturalmente deteaninada de las res

puestas maternas o "respuestas contingentes" a la conducta socioafectiva 

infantil en las interacciones en el período prelingUísti= (señalada, entre 

otros, por sncw, 1981), guarda relación =n la diferente socialización de 

los bebés, en las distintas culturas, de su afecto interno junto a sus ex -

presiones externas (Tronick et al., 1982 en Kaye, 1986). O bien, en ese 

miS!!D período, la rrenor cantidad y calidad de estimulación lingüística en 

las situaciones cara a cara que reciben los niños de madres de clase traba

jadora (Kagan y Tulkin, 1971 en schaffer, 1984), parece estar involucrada 

en el distinto ritmo de desarrollo verbal -rrenos favorable- de estos niños 

en relación a los de madres de nivel socioeconáni= más elevado (O!a¡:man, 

1981; SChaffer, op. cit.) (v. al respecto 3.2.l., 3.2.2. y 3.3. en el cap. 

III). 

La existencia de variaciones (sobre todo las de índole transcultural e 

intracultural que son las más marcadas) en el despliegue en un nivel gene -

ral y específico del nDtherese y su relación con las diferencias observadas 

en el desempeño del niño en la interacción y/o en su desarrollo cxmunicati

vo y lingUístico, asi cano también el hecho de que tales variaciones son, 

entre otras cosas, suscitadas por las creencias del cuidador acerca de los 

infantes y de la canunicación y por sus expectativas determinadas cultural

mente de las personas en general y de los niños en particular, resultan 

canpatibles con los señalamientos en torno a la ZDP de Cole (1984) y Pala -

cios (1987b). Estos señalamientos, caro explicanDs en el rubro anterior, 

aluden respectivarrente a la variación sociocultural e.-i el funcionamiento 

interpsicológico en las zonas de desarrollo próxillD y al papel eventual en 

un tipo de esa variación (variación intracultural) de las expectativas que 

los adultos tienen de los niños y de su desarrollo. 

En res1m1en, henDs puesto de manifiesto algunos puntos específi=s que 

señalan una fuerte convergencia entre la 'hipótesis motherese' y el concep

to de 11 zona de desarrollo próx.im::>''. 

Este concepto, que fue introducido en la teoría vygotskiana para anali -

zar el vínculo inherente (o la transición) entre funcionamiento inter e in

trapsicológi= extraído de la denominada "ley de la doble formación" que 

alude al origen social de las funciones psíquicas y, paralelarrente, para 

tratar problemas =ncernientes a la educación cano la evaluación-instruc 
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ci6n-aculturaci6n: hace referencia a un sistema interactivo diádico (regu -

lannente adulto-niño) donde el adulto cano mimbro más CQ1\letente juega un 

papel preponderante en la cesión gradual al niño del c:onoclmiento, del oon

trol y de la responsabilidad en la tarea .implicada,. al inducirlo, mediante 

diversos procedimientos de carácter instru=ional (.implícito o explícito) o 

de tutela, a resolver problemas o a realizar habilidades o oonductas cultu

ralmente adecuadas que están, en detenninado nanento, más allá de sus capa

cidades individuales o independientes. 

De acuerdo con Vygotsky (1988 op. cit.), quién lo descubrió sin conocer 

aún la calidad del input dirigido al niño pero con una profunda ooovi=ión 

de la naturaleza interpersonal del instrunento lingüístico, y oon Bruner 

(1981, 1988 op. cit.) la adquisici6n del lenguaje (la cual es oontinuada y 

dependiente de la adquisición de la cultura) ooostituye un proceso análogo 

al de la construcción de la zona (o si se prefiere zonas) de desarrollo 

próxiroo. 

Esta analogía radica en que desde una fase evolutiva teoprana y junto a 

1m supuesto Mecanismo de Mquisición del niño, eidste 1m "Sistema de Apoyo 

para la Adquisición del Lenguaje" proporcionado por el entorno social que 

con sus procedimientos, el empleo con el infante de mar=s de intera=i6n 

rutinarios y familiares y del habla con sus elaoontos de sintonización, los 

cuales patentizan el "andamiaje" y vicaría de los adultos, posibilita en el 

niño el aprendizaje o apropiación del lenguaje del grupo sociocultural en 

que crece. 
Y reside también, respaldando con ello dicho papel del adulto, en la in

fluencia del input (en general) en el proceso adquisitivo y de desarrollo 

lingUistico notada en diversas investigaciones: así OCl10 en la observación 

de ciertas variaciones, sobre todo de tipo cultural (transcultural e intra

cultural que son las más marcadas), en el despliegue en un nivel general y 

específico del ootherese que, concordando simultáneamente oon Cole (1984 

op. cit.) y Palacios (1987b op. cit.) quienes han escrito sobre la ZDP, 

pueden considerarse cano variaciones en el funcionamiento interpsicológico 

que son, en buena medida, ooti vadas por las creencias del cuidador acerca 

de los niños y de la canunicación y por sus expectativas detenninadas cul -

turalmente de las personas en general y de los niños en particular. 
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4.5. CONCWSIONES 

Con el objetivo de proporcionar una conceptualización más adecuada del 

habla dirigida al niño y de sus implicaciones en el proceso adquisitivo Y 
de desarrollo del lenguaje de este último, y también para situar nuestra 

conceptualización social-cultural de dicho proceso en un marco teórico más 

anplio (neovygotskiano), en este capítulo donde hemos ret:anado, detallado y 

anpliado varios datos presentados brevemente en el cap. III, tratamos, de 

un JlDdo general, los enfoques actuales de investigación psicolingUística 

("fine tuning", ºefectos motherese" y ámbito de controversias) oonsiderados 

predaninantes en el área del motherese y pusimos de manifiesto la fuerte 

convergencia que con el concepto propuesto por Vygotsky "zona de desarrollo 

próxim:> 11 guarda la 'hipótesis m:>therese 1 
• 

Los estudios que hemos descrito en los enfoques de investigación Fine 

tuning, Efectos motherese (ambos en ocasiones no excluyentes) y ámbito de 

controversias, son los considerados más relevantes y, centrados en diferen

tes momentos del desarrollo lingUístico infantil, han sido conducidos con 

diferente metodología y énfasis en determinadas características del input. 

IDs estudios inmersos en el enfoque de investigación Fine tuning (Cross, 

1978; Ka.ye y Charney, 1981; Ninio y Bruner, 1978 en Bruner, 1986; Phillips, 

1973; Savic, 1978; Snow, 1972; Vila et al., 1987) han revelado, en diversos 

aspectos (formatos referenciales, el cambio de la utilización del primer 

nivel del registro al segundo nivel de éste, canplejidad gramatical, utili_ 

zación de ciertos tipos de preguntas, de características del discurso, de 

características referenciales, así caro de la estructura discursiva) en los 

períodos preverbal y verbal del desarrollo lingüístico infantil, l,; fina 

sintonía del rootherese a variaciones amplias (p. e., edad y la presencia) y 

más específicas o refinadas del niño, esto es, a sus niveles de c:xrnpetencia 

canunicativa y lingüística (p. e., su desarrollo verbal -receptivo y produE_ 
tivo- y cognitivo). 

Tales estudios también, han aclarado que esto últi.m:>, por ciertas raza -

nes (las fornas de expresión sintáctica son por lo regular relativamente 

independientes de la infamación o contenido semántico de las intenciones del 

cuidador, por lo que aquellas no son siempre escojidas por éste en un nivel 

simple; cross, 1978; Olapman, 1981), ocurre más consistentemente en los 
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aspectos semánticos y pragmáticos del input que en los sintácticos. Asiinis

mo, dichos trabajos han propiciado con su evidencia el planteamiento y va -

loración sugerente del implícito papel de apoyo o de "tutoría" del adulto 

en el proceso adquisitivo y de desarrollo lingüístico. 

Por su parte, los estudios en el enfoque Efectos motherese han relpalda

do dicho papel asignado al adulto y a su input al m:>Strar que diversas ca -

racterísticas (tono elevado, interpretación funcional y respuestas designa

tivas al gesto indicativo infanti¡, canplejidad m:irfológica adecuada al in

terlocutor, nivel de generalidad o referencial medio, preguntas si-no, pro

porción de nanbres, pronanbres, verlx>s, cópulas y contracciones, interjec -

cienes, MLU y repeticiones que incluyen expansiones) del registro afectan 

de alguna manera, en diferentes mementos evolutivos, varios aspectos 

(p. e., las conductas de orientación y/o de atención de los infantes hacia 

el input, la transición de ellos del señalamiento gestual al lingüístico, 

su canprensión, la velocidad de adquisición del vocabulario t:ait>rano, 

el MLU, la proporción de frases naninales por expresión, de verbos auxilia

res y de verbos en total) del proceso adquisitivo y de desarrollo lingüís -

tico de los niños. 

Agrupadas las características mencionadas del registro constj.tuyen. eviden

cias de los efectos de los siguientes aspectos involucrados en éste: 1) de 

la contingencia intencional y semántica (Masur, 1982; Nelson, K. E., 1980), 

2) de la praninencia perceptual (Fernald, 1982) y frecuencia (Furrow et 

al. , 1979 ¡ I.ow y lobely, 1988 ¡ Newport et al. , 1978) de la forma lingüísti -

ca, 3) de los indicadores o retroalimentación (Furrow et al., 1979; Newport 

et al., 1978) de qué tan bien el niño canunica y 4) de la directividad 

(Nelson Katherine, 1973 en Rondal, 1990; Newport et al., 1978) del estilo 

interactivo de los adultos. Todas estas evidencias apoyan la versión fUerte 

de la hipótesis motherese (Lund y Duchan, 1988). 

Esta versión, la cual afirma que el habla dirigida al niño juega un pa -

pel esencial en la adquisición lingüística, presenta algunos señalamientos 

(los aspectos del motherese sobre los aspectos del aprendizaje. lingüístico 

infantil tienen más regularmente una relación general que de uno a uno; 

donde se han encontrado las influencias del registro éste difiere del habla 

adulta nonnal en fonnas que facilitan dicho aprendizaje¡ y diversas carac -

terísticas del motherese facilitan en el niño, en particular, la interpre -
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tación senántica de las expresiones y colateral.n-ente su aprendizaje grama -

tical) y una valoración, algo se.rejante a la de la posición antagónica 

(Gleitman et al., 1984), de las disposiciones (edad y nivel de habilidad 

lingüística) y supuestas predisposiciones (de diferente índole: lingüísti -

ca, cognitiva y social) del niño en su selectividad en los distintos puntos 

del desarrollo de los diferentes aspectos del input a enfocar (Furrow y 

Nelson, 1986). 

En cuanto a los trabajos en el árr!:>ito de las controversias, es decir, el 

reanálisis de Gleitman, Newport y Gleitman (1984) de sus datos originales 

(Newport, Gleitman y Gleitman, 1978) que fue propiciado por ciertas obje -

cienes a éstos por parte de Furra.., Nelson y Benedict (1979), y el trabajo 

etnográfico del input efectuado por Pye ( 1986), estos han pretendido con su 

evidencia favorecer una 'hipótesis antilrotherese' y/o no sostener la ver -

sión fuerte de la hipótesis rrotherese. 

Sin embargo, a dichos trabajos de Gleitman et al. (1984) y Pye (1986) se 

les ha hallado (v. Furra.. y Nelson, 1986) respectivamente, diversos proble

mas metodológicos (el reanálisis de GNG viola los mism:is principios objeta

dos anteriormente por FNB a ~. presenta problemas lógicos y errores de 

estimación en el tratamiento de la confiabilidad así caro muestras de habla 

de los sujetos no representativas y el hecho de que este trabajo no fue 

real.n-ente una réplica) y teóricos (interpretación inapropiada de ~ de la 

'hipótesis rrotherese' ) , así corro algunas objeciones iroportantes (evaluación 

de Pye d<;! un número bastante limitado de caracteristicas del registro en el 

input Quiché a los niños y la anisión en su conclusión de la observación de 

cierta canpensación funcional existente en casos de variación transcultural 

en el despliegue del motherese en un nivel general y específico), que inva

lidan dicha pretensión. 

Finalmente, con el consenso notado en el análisis de los estudios men 

cionados y de otros más a lo largo de este trabajo acerca de la naturaleza 

interpersonal del proceso adquisitivo y de desarrollo lingUístico, esto es, 

la consideración simultánea en éste del indud~le papel activo del niño 

(él es activo en los contextos de interacción con el cuidador y en la ad. 

quisición posibilitado por ciertos factores interrelacionados -biológicos, 

intelectuales, sociales y lingUísticos- que constituyen su· repertorio con _ 

ductual inherente o "natural"; v. la segunda sección del cap. I y el cap. 
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II) y del importante papel del adulto, situamos nuestra conceptualización 

social-cultural de dicho proceso en un marco teórico más definido. Este con

siste en que la 'hip5tesis motherese' converge fuertemente con el concepto 

vygotskiano "zona de desarrollo próximo" (Bruner, 1981, 1984, 1988). 

Este concepto (Vygotsky, 1988; v. también !loada, 1987 y Cole, 1984) hace 

referencia a un sistana interactivo diádico (regularmente adulto-niño) don

de el adulto, en virtud de su mayor c::aTipetencia y de su utilización de di -

versos procedimientos de carácter instruccional (implícito o explicito) o 

de tutela,' juega un papel preponderante en la cesión gradual al niño del 

conocimiento, del control y de la responsabilidad en la tarea implicada 

(p. e., resolución de problemas, realización de habilidades o conductas 

culturalmente adecuadas). 

Así, dicha convergencia radica en que dentro de la hip5tesis notherese, 

la adquisición del lenguaje constituye un proceso análogo al de la cona 

trucción de la zona o zonas de desarrollo próximo. 

Pues, c:crro haros visto, en línea con BrUner (1981, 1984, 1986 y 1988) y 

Vila (1985), en el proceso adquisitivo, aunado a un supuesto Mecanism:> de 

Adquisición del niño (que puede afirmarse, en forma general, consta de la 

interrelación de los factores previamente mencionados), el entorno social 

proporciona, desde una fase evolutiva teroprana, un "Sistema de Apoyo para 

la Adquisición del lenguaje". 

Este Sistema posee procedimientos (en buen grado de influencia constata

da y susceptibles de ciertas variaciones que constituyen variaciones en el 

funcionamiento interpsicológico) caro el empleo con el interlocutor infan -

til de marcos de interacción rutinarios y familiares y del rmtherese con 

sus elenentos de sintonización, que están regularmente estructurados un pa

so más adelante de la canpetencia de éste, por lo que patentizan el "anda -

mi.aje" y "vicaría" de los adultos o el hecho de una zona o zonas de desa -· 

rrollo próximo para el niño. Así, mediante ellos, dicho Sistema le posibi -

lita la apropiación del lenguaje y con ésta la de la cultura en la que cre-

ce. 
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CAPITUIJ) V: CONCLUSIONES GENERALES Y SUGERENCIAS 

Nuestro objetivo general al realizar este trabajo fu¡> recopilar infoma

ción teórica y anpírica que nos petmitiera considerar el 1TOtherese y su in

fluencia en el proceso adquisitivo y de desarrollo lingüístico infantil, 

bajo el supuesto en tal consideración del innegable papel activo del niño, 

para proporcionar así una visión más integral del proceso mencionado, con 

elementos de utilidad para favorecer, paralelamente, una mejor intervención 

en el rnisrro. Esta visión integral implicó además, por su fuerte convergen -

cia, la conceptualización del rrotherese o habla dirigida al niño caro algo 

semejante a la idea vygotskiana "zona de desarrollo próxilTO". 

En la presentación en el capítulo I de las distintas líneas teóricas en 

torno al proceso adquisitivo y de desarrollo lingüístico que conviven ac -

tualrnente, quedó claro que el papel otorgado (su relativización o trato por

menorizado) al habla dirigida al niño en dicho proceso ha dependido del enfo

que ( anpirista, innatista e interaccionista) de la aproximación teórica (con

ductual, lingüística, cognitiva y psicolingüfatica) que pretenda explicarlo. 

El enfoque interaccionista, el cual henos adoptado, de acuerdo con Bru -

ner ( 1986) , ha llenado el vacío entre los supuestos de las clásicas posi -

cienes empirista y nativista propias de las aproximaciones conductual y 

lingüística, respectivamente. Lo anterior ha ocurrido por(¡ue, en contraste 

a las recientemente mencionadas, las aproximaciones cognitiva y, sobre to -

do, psicolingüística (en sus líneas de investigación del acto de habla, in

teractuante y la enfocada al hecho o evento) que canparten dicho enfoque, 

han considerado en el proceso de adquisición y desarrollo del lenguaje la 

necesaria valoración e interrelación de las ap:>rtaciones del niño y del 
contexto social y, además, en el estudio del rnisrro la integración de las 

dimensiones de foma (fonología, 1TOrfología y sintaxis), contenido (semán -

tica) y uso (pragmática). 

La inclusión de la dimensión de uso en el estudio del lenguaje, además 

de la utilidad globalizadora que tiene en éste (Johnston y Johnston, 1988; 

Muñoz, 1983; Shum et al., 1988) (v. Desarrollo pragmático en 2.2. en el cap. 

II), ha ITDStrado la notivación funcional o canunicativa del infante para el 

aprendizaje del lenguaje, así COITO la continuidad del proceso adquisitivo, 

pues las formas gestuales y vocales del período preverbal cumplen algunas 
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funciones ccmunicativas que posteriormente C1Xnplirán también, y ampliarán, 

las foi::rnas lingüísticas durante el periodo verbal (v. el apartado 1.4. Y 

sus subapartados en el cap. I y el cap. II). Esto que implica en los con -

textos de actividad conjunta adulto-niño la negociación del sentido de la 

interacción o de las intenciones canunicativas, los significados y los pro

cedimientos foi:males convencionales para expresarlos, ha afianzado la con -
sideración en el proceso mencionado del entorno social (Bruner, 1984¡ 1986¡ 

Rivera, 1993; Vila, 1985) • 

Ahora bien, para la valoración mutua individuo-entorno en dicha proceso 

tendríanos que analizar brevemente las aportaciones del niño (a) y del con

texto social o interpersonal (b). 

a) En cuanto a las aportaciones del niño, heiros visto (segunda sección 

del cap. I y el cap. II) que posibilitado por la interrelación de varias 

propiedades inherentes, "naturales" o internas de él, de diversa índole 

(biológica, intelectual, social y lingüística), desde edades tempranas es 

activo en los contextos de interacción con la madre o cuidador en los cua -

les tiene su génesis el lenguaje, y lo es también en todo el proceso de ad

quisición. 

En las interacciones cuidador-lactante, el bebé es activo desde un prin

cipio, y no pasivo; su canportamiento está organizado y desde edades ten -

pranas aporta determinadas características que afectan el canportarniento 

del cuidador hacia él (SChaffer, 1981). 

/\sí, para facilitar su entrada en los contextos interactivos y con ello 

el acceso al estímulo lingUistico, el infante cuenta con cierta "preadapta

ción social" (estructural y funcional) (SChaffer, 1980, 1981) manifestada 

en las estructuras corporales (p. e., el aparato oral, el equipo auditivo y 

las estructuras visuales) que le sirven para contactar con otras personas y 

el uso organizado (p. e., el llanto y la succión) de las mismas. Esto últi

mo, de acuerdo con Kaye (1986), permite el "engranaje" con el ~rtamien

to del adulto. 

r.a disponibilidad del bebé del llanto (el cual además es el primer uso 

de su aparato fonador) y de la sonrisa (amros considerados "medios de seña

lización"; SChaffer, 1979) le, g~antizan el acercamiento de una pareja co -
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l!lllllicativa y la última además, el mantenimiento de la interacción. 

Asimisnv::i, cuando el infante ya está inserto en los contextos de interac

ción, él distingue, atiende especialmente y responde a la voz, a las accio

nes y a los gestos hunanos y presenta también ciertas habilidades oogniti -

vas (v. Bruner, 1986 y el subapartado 2.2.2. en el cap. I) bien aoaoodadas 

a estos contextos. Por ejemplo, ilustrando con ello la sensibilidad para 

las situaciones transaccionales una de tales habilidades, la actividad del 

pequeño se orienta muy tempranamente hacia las situaciones sociales y canu
nicativas y en éstas es bastante sensible a las respuestas (positivas y ne

gativas~ del interlocutor. 

En la adquisición propiamente dicha, el niño presenta un peculiar proce

so de maduración y de lateralización cerebral que determinan en él la apa -

rición del lenguaje, el procesamiento de los sonidos lingUístioos y su es -

pecial sensibilidad a los mismos (Lenneberg, 1975; 1-blfese, 1973 en de Vi -

lliers y de Villiers, 1980¡ Palacios, 1985b). 

En el período prelingüísti= del proceso adquisitivo la actividad infan

til se manifiesta también en aspectos más específioos. Puesto que en este 

período las dirrensiones del lenguaje o niveles de desarrollo de uso, conte

nido y fonna surgen en el niño en dicho orden, recapitulruros en el miSRD lo 

siguiente. 

Dentro de la dimensión de uso, oaoo parte de su desarrollo canunicativo, 

en los pr:iJTeros meses el infante establece con su entorno una "intersubje -

tividad primaria" (trata de manera algo diferente el nrundo de las personas 

y el de los objetos) y posterioi:mente una "intersubjetividad secundaria" 

(integra a ambos mundos -social y físico- en una misma secuencia oonductual) 

(Trevarthen, 1977, 1979, 1980 en Vila, 1985). l'demás, cair:> ya se señaló, 

tempranamente presenta una m::>tivación funcional o gran interés por la ccrnu
nicación (Boada, 1987; Bruner, 1986; Miller, 1985; Schiefelbusch y Mcc:or -

mick, 1981) expresado con formas gestuales y vocales que en esta fase es 

muy ligado al contexto y también adecuadanente interpretado por su medio. 

En la dimensión de contenido (en la que los avances están muy unidos a 

los que ocurren en la dimensión anterior), paralelamente a lo menci<Xlado y 
aunado a las habilidades cognitivas (Bruner, 1986) aocm:Xladas a los contex

tos interactivos, construye otros elanentos cognitivos (esquema del objeto 
permanente, causalidad y temporalidad) que constituyen pcerequisitos para 
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la utilización de las palabras (v. de Villiers y de Villiers, 1980; Johns -

ton y Johnston, 1988). 

Dentro de la dimensión de forma, en un nivel fonológioo y receptivo, el 

niño desde un principio no es funcionalrrente sordo (SChaffer, 1981) y den -

tro de su ya mencionada sensibilidad a los sonidos lingilístioos destacan su 

"preferencia" a escuchar el "notherese" a oír el habla adulta nonnal (Fer -

nald, 1982); su destreza temprana para el análisis y síntesis temporal de 

la secuencia de sonidos (Demany et al., 1977 en SChaffer, 1984) y su rela -

tiva mayor canprensión de formas verbales (aplicable también a las formas 

gestuales) de las que en la última fase de este perícxlo es capaz de emitir 

(Brown, 1981; Dale, 1984; de Villiers y de Villiers, 1980). Expresivamente, 

pi:esenta en el transcurso de este perícxlo una serie de vocalizaciones 

(llanto, arrullo, gorgeos, balbuceo, primeras palabras) (Hernández, 1979; 

1984b), en buen grado dependiente de factores madurativos, que provocan re

gularmente una respuesta social. 

En el período lingUístioo del proceso mencionado, en el cual surge el 

lenguaje propiamente dicho porque el niño coordina ya las tres dimensiones 

señaladas, hasta entonces algo independientes ( Bruner, 1986; Pérez, 1981 y 

1984). la actividad infantil destaca en lo siguiente. 

En la dimensión de fama, en el aspecto fonológicx:>, el pequeño "orienta" 

las formas adultas hacia su propio manejo del sistana lingüístico, al apli

car ciertos "principios simplificadores" (sustitución, supresión, adici6n, 

etc.) o estrategias en su producción de las palabras (Dale, 1984). Similar

mente, en el aprendizaje del aspecto gramatical él presenta oanúnmente en 

el trans=so de este período una hiperregularización y un habla telegráfi

ca (que incluye la imitación abreviada) que muestran. su extracción, y apli

cación en sus propias expresiones, de reglas o regularidades de la sintaxis 

de la lengua de exposición (Brown, 1981; Dale, 1984; Hernández, 1984b). 

El habla telegráfica es también, eventualrrente, su estrategia en el apren -

dizaje de nuevas estructuras (Brown, 1981). 

Dentro de la dimensión de oontenido, propiciado en parte por el desan:o

llo cognitivo y sus posibilidades de percepción de las características de 

los referentes, el niño en las primeras etapas del período de adquisición 

léxica, mediante la sobreextensión y/o subextensión de algunas designacio -

nes, hace un uso particular de las significaciones (Hernández, .l984b; Olé -
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ron, 1985; Plérez, 1981; Piaget, 1946/1975). Influido tani>ién par el desa -

rrollo cognitivo o su ocq>renSÍón del llUldo, él es capaz de exPresár en un 

contexto con una carbinación mínima de dos palabras, varias relaciones se -

mánticas básicas entre los referentes (Brown, 1981; de Villiers y de Vi 

lliers, 1980; Hernández, 1984b). 

En la diJrensión de uso, la cual incorpora lo anterior y la motivación 

social, con el lenguaje paulatina!l'ente más descontextualizado propiciado 

por el incremento en su desarrollo. cognitivo, su conocimiento gramatical y 

la catplejidad y longitud de sus producciones así caro de las significacio

nes de éstas, el pequeño participa en el entorno social con anisiones que 

poseen un muy claro y diverso oamponente funcional o de conuú.cación inten

cional, ttll'piendo así, ayt.rlado por dicho entorno, la similitud entre uso y 

función imperante en el periodo anterior (Booda, 1987; Johnst:on y Johnston, 

1988). 

b) Respecto a las aportaciones del cuidadoc o ccmpaiiea> del infante en 
los contextos interactivos, en un primer matento de carácter asimétrico, en 

los que este últim:> lleva a cabo el proceso adquisitivo o de apropiación 

del lenguaje de su grupo sociocultural, éstas, caro vilros en los capítulos 

III y IV, constituyen las caracte.rísticas del habla dirigida al niño o "uo
therese" en cada nivel evolutivo, las cuales oc.múrnente se hallan coordina

das con las contribuciones infantiles formando una secuencia wtltaria (Scha

ffer, 1984). 

~r tal razón, hE!nos conceptualizado oanplementariairente al "ml:herese" 
(v. 3.1., 3.3. en el cap. III y 4.3. en el cap. IV), de un m:xlo general, 

caro una parte del "sistema de canportarniento maternal" (Schaffer, 1984) 

del adulto o uno de los diversos tipos de cuidados que éste sllllinistra al 

infante en las intera=iones y, de un ioodo especifico, caro el registro 

lingillstico distintivo que le dirige. El'-~":"-PoSU>.ili~.por¡.;¡,j.ogt:a 

"preadaptación" o sensihi:lidad y ajuste del cuidador a la oonducta organi -

zada del bebé (propiciada por la propia preadaptación social de éste; Scha.

ffer, 1984) que pennite el "engranaje", por sus propósitos afectivos, co -

municativos y de enseñanza implícita del lenguaje (Brown en Snaw y Fcrgu -

son, 1978; l!off-Ginsberg y Shatz, 1982; Rondal, 1990), y por los procesos 
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sociales aprendidos y transmitidos por cada nueva generación (Kaye, 1986; 

Sc:haffer, 1984 y 'lhanan, 1981). 

Bajo esta conceptualización no excluyente (aunque a veces más inclinada 

al m:xlo específico de ésta en la des=ipción presentada), mencionanDS múlti

ples características en las tres dimensiones lingtiísticas del motherese en 

los períodos preverbal y propiawente verbal del proceso adquisitivo infan -

til entre las que han destacado por su valor sugerente en .este pxoceso y 

su focnalmente CUlt'robada "'fina sintonía"' y/o su influencia sobre aspectos 

específicos del mism'.l, las siguientes. 

En el período prelingiiístico, en general, el input materno es desplegado 

en diversas actividades o contextos interactivos bien adaptados a los esta

dos y fases evolutivas (logros e intereses) infantiles (Schaffer, 1984), y 

corresponde al primer nivel del registro (m:itherese 1; Kaye, 1980) • 

Este en la dimensión de foDlla muestra rasgos fonológicos suprase<JllBOta -

les (alto tono, contraste temporal en las duraciones de la frase y de la 

pausa, ritrro lento de elocución, bisbiseos, etc.) que lo hacen perceptual -

mente praninente, y se ha visto particularmente que el tono elevado (Fer -

nald, 1982) -susceptible catD otras características de cierta variaci6n 

transcultural (llernstein Ratner y Pye, 1984; Pye, 1986)-, y los bisbiseos 

(Bernstein ·Ratner y Pye, 1984) atraen la atención infantil. Sintácticamen -

te, el motherese 1 es aún más breve y más simple que el nivel subsecuente. 

Dentro de. la dimensión de contenido, el input es en fema relativa léxi

camente limitado, presenta diminutivos y designaciones. En esto últim:i, 

canplementando lo hallado en los foD11atos referenciales, se ha observado 

que la interpretación funciooal y las correspondientes respuestas designa -

tivas (contingencia intencional y semántica) del adulto a la iniciativa 

gestual y/o verbal indicativa del infante, tiene un efecto positivo en la 

transición de éste a la producción léxica (Masur, 1982). 

En la dimensión de uso, la madre estructura cano un "'diálogo"' las ruti -

nas de interacción temprana con el bebé (caro el amamantamiento, el juego 

cara a cara, etc.) mediante la inserción de un patrón de alternancia, esti- · 

rnulación verbal y la atención y asignación de significaciones a determinadas 

conductas infantiles afectivo-sociales (miradas, vocalizaciones, llanto). 

las variaciones intracultural 1Kagan y 'l\llkin, 1971 en Schaffer, 1984) y 

transculturales (Brazelton, 1977 ibídem¡ Pye, 1986) en la estirnulacióii. ver-
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bal y en ésta y la atención y asignación de significaciones respectivamen -

te, han sido asociadas cada una con el distinto ritmo de desarrollo lin 

gUístico infantil relacionado con la clase socioeconánica (Olapnan, 1981 y 

Schaffer, 1984) y con la diferente socialización (del afecto interno y sus 

expresiones externas) de los bebés en las distintas culturas (Tronick et 

at., 1982 en Kaye, 1986). 

El input se sitúa en el "aquí y ahora" de la actividad del niño, es bas

tante redundante, presenta diver~ recursos referenciales (coorientación 

visual, deícticos indiferenciados, trato peculiar del gesto de señalar}, 

denota la interpretación funcional adulta de las producciones (gestuales 

y/o vocales) infantiles de uso y la configuración cultural de las peticio -

nes, y es desplegado en diversos fonnatos de juego entre los que destaca el 

formato referencial. 

En este fonnato que es un caso concreto del apoyo y de la sintonización 

adulta en el proceso adquisitivo y también, por lo que implica, un buen 

contexto para la utilización infantil de aspectos funcionales y desarrollo 

léxico cognitivo (Ninio y Bruner, 1978 en Bnmer, 1986), se ha constatado 

adanás que el estilo interactivo o preferencia funcional (continuo expres.!_ 

ve-referencial} del cuidador determina la propia orientación del pr:iner 

lenguaje del niño (Vila et al., 1987). 

En el período lingilístico, el input materno es desplegado en intercam -

bios sociales semejantes a las conversaciones, y corresponde al segundo ni

vel del registro (rootherese 2; Kaye, 1980). 

En la di.rrensión de fonna, aunado a varios rasgos fonológicos supraseg -

irentales previos, éste presenta un relativo incremento en la velocidad de 

enunciación, marcada duración y acentuación de las palabras de contenido y 

una excelente inteligibilidad. 

A un nivel gramatical, el insuroo no es ccmpletamente simple y, excep 

tuando diversos ¡ispectos de canplejidad roorfosintáctica (alta fluidez y di

ferenciación del MLU, breve MLU y MPL, nWiero de verbos por expres.ión, 

etc.) adecuados al interlocutor infantil (Phillips, 1973¡ Snow, 1972), no 

es firmemente sintonizado caro en las otras dimensiones. 

Algunos de tales aspectos roorfosintácticos (ambas medidas del MLU, el 

número de verbos por expresión) aunado a otros (preguntas si-no, la propor

ción de interjecciones, de nanbres, pronanbres, cópulas y contracciones; 
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Furrow et al. , 1979) y a otros más de las dimensiones restantes, afectan 

de cierta manera (positiva o negativarrente) y en determinado m:mento el 

proceso adquisitivo infantil. De todos ellos, algunos (el valor del MLU 

-y quizá también el de la diferenciación de éste-, la distribución de los 

tipos de oración y las expansiones) presentan en su uso cierta variación de 

diferente índole (interparental, intracultural y transcultural) y grado 

(Blount, 1972; Malone y Guy, 1982; Pineda y Cortes, 1989; Pye, 1986; Snow 

et al., 1976). 

En la dimensión de contenido, el input es sintonizado en varios aspectos 

tales caro la diversidad y concreticidad léxica (Phillips, 1973; v. también 

'lbrres, 1989). su nivel referencial regularmente es, caro el del input 

adulto, de generalidad media, el cual además de detanninar el propio nivel 

referencial del niño (de Villiers y de Villiers, 1980; Oléron, 1985) afee -

ta, junto con ciertos índices de canplejidad morfológica, su canprensión y 

la velocidad de su adquisición léxica (I..ow y M:lely, 1988). 

Por último, en la dimensión de uso, sintonizadamente al nivel de oanpe -

tencia oanunicativa y lingüística del pequeño interlocutor, el insll!D des -

pliega ciertos tipos de preguntas que implican diversas funciones (Savic, 

1978), descripciones de las cosas, situaciones y personas, varios rrecanis -

nos dialógicos o de relaciones del discurso (peticiones directas o impera -

tivos, expansiones, extensiones, prevalencia de aprobaciones sobre desapro

baciones, etc.), sitúa las referencias mayonoonte en el contexto inmediato 

y en la actividad infantil (Cross, 1978), denota el mantenimiento asimétri

co del adulto de la estructura discursiva (Kaye y (l)arney, 1981) y, en ge -

neral, la conducta de retroalimentación de éste. 

De esto, hay reportes del efecto positivo de las preguntas genuinas, ex

pansiones, extensiones (las dos últimas consideradas caro contingencias se

mánticas) (Nelson, K. E., 1980; v. también sánchez y Schnabel, 1993)' y re -

troalimentación (Furrow et al., 1979; Newport et al., 1978) y del efecto 

negativo de los imperativos (Newport et al., 1978; sánchez y Schnabel, 1993) 

Y desaprobacienes verbales (Nelson Katherine, 1973 en Ronda!, 1990) en la 

velocidad del progreso lingüístico infantil, particularmente 'en ciertos as

pectos sintácticos (MLU, proporción de frases naninales, verbos y auxilia -

res por expresión) y pragmáticos (número de turnos de habla). 

la valoración de las aportaciones del niño (que aunque no han sido can -
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pletarnente especificadas por los represen~tes de esta versión pueden.ser 

en general, y entre otras, las que hem:is señalado) en la adquisición y de -

sarrollo lingUístico así caro el hecho, cdntrario a la expectativa negativa 

chanskyana (Chansky, 1965/1975 y 1981), ad la calidad innegable y cierta 

influencia en diferentes m::rnentos evolutiJos reportada en dicha adquisición 

de las aportaciones del cuidador, pP.Se a ,lgunas objeciones poco fundamen -

tadas (Gleitman et al., 1984 y Pye, 1986; 
1

v. 4.3. en el cap. IV), caracte -

rizan y/o respaldan la denaninada (Lund y Duchan, 1988) versión fuerte de 

la hipótesis motherese (Cha¡:mm, Í981¡ f et al., 1979; FurroW y Nel -

son, 1986¡ Nelson, K. E., 1980; Masur, 19 2; Snow, 1978 y 1981, entre 

otros) (v. 3.2. y 3.3. en el cap. III; 4 •• y 4.5. en el cap. IV). 

Esta versión, que =n lo anterior (pro io de la evolución de los descu -

brimientos) no implica un planteamiento causal o unidireccional sino más 

bien uno interpersonal, parece sostener, F hemos reiterado, que~ -

therese juega un papel esencial en la ad911isición lingüística. 

Cabe señalar que aunque la versión fuerte respecto a las otras opciones 

(versión débil de la hipótesis motherese ~ hipótesis antirrotherese) de la 

configuración de la hipótesis irotherese CÍ.und y Duchan, 1988) parece ser 

más adecuada y sostenible, creeiros, en acrerdo con algunos autores (Bruner, 

1986¡ Rivera, 1993 y Vila, 1985), que seria más fructífera si se hace ex -

pllcito que el !lPtherese, input o insuiro ~o debe centrarse solamente en las 

cadenas lingUísticas que el niño oye, puek ese abarca también otros aspee -

tos del contexto canunicativo cano los ge~tos, la acción conjunta y en ge -

neral las diversas situaciones interactivrs en que esto ocurre. 

con esta interpretación y retanando los señalamientos de dicha versión 

(la cual, sin embargo, empírica y teóri±te no está concluida) , entre 

varios de los aspectos del input y de los del aprendizaje lingUístico in -

fantil hay regulannente una relación gendal y también en algunos casos, a 

través del ofrecimiento al niño de datos kticuiares, una relación especí-
• 1 

fica (Furrow y Nelson, 1986; Nelson, K. ~·· 1977a en Nelson, K. E., 1980; 

Rivera, 1993). Por lo que puede afinnars~ que el irotherese facilita el 

aprendizaje lingUístico, dado que diversa\. de sus características muy pro -
1 

bablemente por ejemplo, posibilitan al niño la interpretación semántica de 

las expresiones (Furrow. y Nelson, 1986), ~crecentan la canprensión funda -

mental de éste (Cha¡:rnan, 1981), pranuevl. I intercambios oanunicativos con él 
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y el uso del lenguaje (Bruner, 1986; Rivero, 1993) etc., lo que colateral -

mente incide en su aprendizaje gramatical. 

Ahora bien, nuestro análisis de todo lo anterior, esto es, de las apor -

taciones a) del niño y b) del cuidador y de sus :irrq:>licaciones en la mencio

nada versión fuerte de la hipótesis notherese, caro se ha visto (4.4. y 4. 

5. en el cap. IV) adquiere pleno sentido y fundamento teórico en el enfoque 

sociocultural de Vygot:sky (Bruner, 1981, 1984, 1988; Rivi~re, 1988; 

vygotsky, 1988; wertsch, 1988, entre otros) particularmente en los concep -

tos cruciales zicna de desan:ollo priiacinD e intersubjetividad {v. wertsch, 

1988). 

considerando al t&mino de intersubjetividad no sólo en el sentido ya 

mencionado (v. Desarrollo de la c:anunicación en 2.1. en el cap. II y la p. 

188 del presente capítulo) de Trevarthen (1977, 1979, 1980 en Vila, 1985) 

que correspondería (siguiendo la teoría vygotskiana) más al plano intrapsi

cológico (el cual de algún nodo refleja :irrq:>lícitamente la evolución en el 

plano o funcionamiento interpsicológico) del niño, sino también en el sen -

tido otorgado por Rannetveit (1974, 1979a, 1979g, 1985 en wertsch, 1988) 

aplicable al plano interpsicológico o a la interacción adulto-niño en la 

zona de desarrollo próxim::>. 

En dicha interacción, de acuerdo con wertsch (1988), los interlocutores 

mencionados canúnrente representan o definen de nodo diferente el conjunto 

de objetos y eventos o los significados allí :irrq:>licados, es decir, presen -

tan una diferente "definición de la situación". La noción de intersubjeti -

vidad, entonces, hace referencia al establecimiento en los contextos canu -

nicativos de una realidad social temporalmente carpartida o canpartimiento 

mutuo por parte del adulto y del niño de algún aspecto o significado de las 

definiciones de situación implicadas. Esta coincidencia puede prc:xiucirse a 

diferentes niveles; de aquí que existan varios niveles de intersubjetivi -

dad. El estado de intersubjetividad es creado gracias a la ºnegociación" 

semióticamente trediada. 

Así, en este sentido, aunque wertsch (1988) no lo hace explícito, el ltD

therese por lo que supone (p. e., es notivado por p=pósitos canunicativos, 

a lo largo del proceso adquisitivo en varios aspectos es ajustado al nivel 

de la canpetencia canunicativa y lingüística del interlocutor infantil) po

dría ser considerado, en general, caro un mecuniSlln saniótico que ayuda a 
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establecer, mantener y restablecer niveles de intersubjetividad entre adul

to y niño en el plano interpsi=lógi= y, por lo tanto, ayuda también a la 

transición infantil de dicho plano al individual. 

Ahora bien, el concepto zona de desarrollo próx.inD, el cual res1.111e va -

.rios principios bási=s de la teoría vygotskiana (cfr. John-Steiner y 

Soubennan, 1988) pone de relieve, dentro de un cxmtexto históri= cultural 

detenninado, la inq:>ortancia para el niño de la interacción social oon los 

más experimentados en al transfonnación de un proceso interpersonal en in -

trapersonal y la internalización( de acuerdo con Vygotsky (1988) y Bruner 

( 1981, 1988) , parece capaz de explicar la manera en que los seres h\IMllOS 

adquieren el lenguaje, además de otras fonnas de conocimiento y las funcio

nes psi=lógicas superiores. 

El proceso adquisitivo y de desarrollo lingüístico es similar al de la 

construcción de la zona o zonas de desarrollo próxiJoo pues 0Cll1porta a tra -

vés de los narcos de interacción social con mienbros nás capaces, la inex>r

poración, apropiación o internalización del niño de uno de los instrl.lllentos 

culturales más preciados. 

En este proceso, caro viJoos al analizar a lo largo del miSllD las aporta

ciones de ambos miembros de la díada, existe desde muy temprano un encuen -

tro cnicial entre lo que puede considerarse un MecaniSllD de l\dquisición del 

niño y un Sistana de Apoyo para la Adquisición del Ienguaje por parte del 

cuidador (Bruner, 1981, 1984, 1986, 1988). Este Sistana dispone diversos 

procedimientos (algunos susceptibles de variación sociocultural) regular -

mente estructurados en el limite creciente de la canpetencia infantil que 

constituyen el input o motherese y patentizan en muchos casos las acciones 

adultas de "andamiaje" o de instrucción, por lo regular implícita, del len

guaje (la mayoría de las veces de su uso y/o significado) (Bruner, 1981, 

t986; Rivero, 1993 y Vila, 1987) en la interacción; 

Finalmente, consideramos que lo expuesto en el presente trabajo es de 

utilidad al profesional de la psicología, ya que en el estudio del proceso 

adquisitivo y de desarrollo lingüístico del niño, Wl acto hllllElllo altamente 

personal y, a la vez, profundamente social, le otcirga infonnación de las 

particularidades del lenguaje en sí y su evolución y, en "ésta última, cono
cimiento de las características invariantes en el modo de interactuar y ha

blar del cuidador. Este conocimiento, cano veremos en el siguiente rubro, 
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si bien requiere incrementarse con investigación adicional conducida en 

nuestro propio contexto socio-cultural, es aplicable en la elaboración de 

programas de intervención lingüística dirigido a niños que presentan un de

sarrollo del lenguaje poco favorecido, el cual es atribuido a cierta des -

ventaja en la calidad de las pautas de intera=ión social y habla de su en

torno. 
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SOOERENCIAS 

Para finalizar este capítulo y nuestra investigación doc\ll)elltal es con -

veniente presentar algunas sugerencias generales en relación al tema de 

marras. Estas se refieren básicamente a: 1) trabajos futuros y 2) aplica -

ciones prácticas . 

1) Trabajos futuros 

sugerim:>s al menos dos puntos de investigación futura, uno en torno a la 

versión fuerte de la hipótesis motherese y el otro alrededor del concepto 

zona de desarrollo próximo en la adquisición linglllstica. 

En cuanto al primer punto, dado que la versión fuerte de la hipótesis 

rrotherese en la actualidad no está concluida empirica y teóricamente y que 

ésta se ha ido construyendo con evidencia proveniente en la mayoría de los 

casos de contextos angloparlantes y muestras de clase media (si bien caoo 

haros visto la evidencia proveniente de otros contextos y muestras se ha 

tratado de integrar), se requiere de investigación adicional (en nuestro 

país ya existe alguna proveniente de distintas perspectivas: De Lima, 1988; 

Pineda y Cortes, 1989; sánchez y Schnabel, 1993; Torres, 1989) conducida en 

nuestro caso en contextos hispanoparlantes y/o en alguno de los diversos 

contextos étnicos existentes, y con muestras más variadas (distintos nive -

les socioeconéanicos, niños de parto múltiple, etc.) que pueda apoyar y/o 

refutar los planteamientos de dicha versión. 

Tal investigación creemos no debe centrarse exclusivamente, aunque puede 

hacerlo a la par puesto que es de importancia, en hechos plenamente oanpro

bados = por ejemplo la diferencia respecto al habla adulta normal del 

rrotherese en las dimensiones de uso, contenido y forma o la buena adapta -

ción en general del registro al nivel de la canpetencia canunicativa y lin

güística infantil, sino más bien debe estudiar empíricamente en el amplio 

espacio disponible más aspectos de relación o de influencia del inslll!D 

(considerándolo en el sentido amplio previamente explicado, pero claro eli

giendo características de cualquiera de sus dimensiones) sobre la adquisi __ 

ción Y desarrollo del lenguaje -en cualquiera de sus elanentos fonológico, 

·sintáctico, semántico y pragmático- del niño, eit diferentes mementos evolu_ 
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tivos. 

Dicho estudio eropírico puede efectuarse principalmente bajo procedimien

tos experimentales, "naturalistas" o etnográficos (v. Garton y Pratt, 1991; 

Rivero, 1993), e independientemente de cual se elija, debe tonarse en cuen

ta para una interpretación válida (Furrow et al., 1979; E\JrJ:t:M Y Nelson, 

1986) el estado de desarrollo actual (edad, habilidades lingüísticas -pro 

ductivas y receptivas-) de los niños en el tiempo de la estimación de los 

efectos ambientales. 

El procedimiento el<perimental, empleado p. e. en algunos estudios diri -

gidos por Nelson, K. E. (v. Nelson, K. E., 1980), supone por parte del in -

vestigador el control del input o la asignación (en X niinero de sesiones a 

lo largo de un período de intervención) de diferente tratamiento lingliísti

co a los grupos de niños o situaciones experimentales integrantes del estu

dio, y la evaluación final de los efectos de la manipulación a través de la 

oanparación entre los grupos de las mediciones infantiles generales o espe

cíficas. Es importante notar que el procedimiento en cuestión indica cuáles 

podrían ser los efectos de las características consideradas del input, mas 

no lo que efectivamente son, pues éstas en .condiciones naturales difícil 

!Mllte se presentan con la frecuencia y sistematización aquí involucradas 

(Ronda!, 1990). 

El procedimiento naturalista, alq'.>leado mayonnente por los autores anali

zados en este trabajo, implica la recolección, regulannente en un Tianpa l 

(Tl) y en un Tiempo 2 (T2) (unos meses después del anterior) durante un 

lapso especificado, de las lllllestras de habla de los miembros de cada una de 

las diadas (adulto-niño) involucradas, ocurridas "naturalmente" en determi

nado(s) contexto(s) interactivo(s), las cuales se analizan y a través de 

correlaciones se localizan variaciones en el habla de los cuidadores en Tl 

que puedan predecir las variaciones de los niños en la proporción de adqui

sición de ciertas formas de lenguaje en T2. 

El procedimiento etnográfico, por último, implica oanúmiente un análisis 

socio-cultural de la utilización del rootherese (varias características de 

éste) en uno o más determinados contextos étnicos o grupos culturales poC:o 

o nada investigados (Bernstein Ratner y Pye, 1984; Blount, 1972; Ervin-Tripp 

y Strage, 1985; Ferguson, 1964; Grieser y Kuhl, 1988; Pye, 1986) e ideal -

!Mllte (lo que por cierto pocas veces se ha realizado; Bernstein Ratner y 
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Pye, 1984; Blount, 1972) la anisión de señalamientos acerca de los efectos 

que algunas variaciones posibles en el input en cuestión, respecto al de 

otros contextos prevalentemente estudiados, tienen sobre el lenguaje de los 

aprendices. cabe señalar que la valoración de los efectos del input efec -

tuada mediante el procedimiento etnográfico (Bernstein Ratner y Pye, 1984; 

Blount, 1972) se ha realizado sobre todo a nivel observacional; sin EIObar -

go, para tal valoración es posible también, sin excluir al procedimiento · 

recién mencionado, incorporar a éste el procedimiento naturalista ya expli

cado. 

Refiriéndonos ahora al segundo punto de investigación sugerido, en linea 

con la consideración de la adquisición y desarrollo lingüístico cao:i un 

proceso análogo al de la construcción de la zona o zonas de desarrollo pr6-

xim:>, =eal'Os que podría aplicarse a esta área la propuesta de Palacios 

(1987a, 1987b), enunciada en el campo más general de desarrollo y educación 

infantil, de considerar en el pequeño dos vertientes (no excluyentes) de la 

ZDP, la descrita por Vygotsky, esto es, la posibilidad de desarrollo exis -

tente en el niño (la zona de desarrollo o nivel potencial a la que puede 

acceder con ayuda) y la percepción de esa posibilidad ("zona de desarrollo 

próxim:> percibida") por parte de quienes interactúan con él. 

Se supone que cuanto más ajustada y optimista sea dicha peroepción (ZDP 

percibida más airplia) más probable será que los adultos den lugar a inte -

racciones que, iniciadas y controladas por ellos, y de acuerdo con la ley 

del origen social de las funciones psíquicas, acaben por convertirse en de

sarrollo. 

I.a ZDP percibida implica (puesto que es determinada por éstas) el estu -

dio de las denaninadas ideas evolutivo-educativas de los padres (p. e., 

ideas sobre las causas de la conducta y los factores que la influyen; sobre 

el calendario evolutivo; sobre valores, expectativas, actitudes; sobre cXmo 
aprenden los niñas· y cúal es el papel de los padres; sobre estrategias edu

cativas) o contenidos cognitivos que están implícitos tras su conducta que 

desarrollan en las interacciones con el niño (Palacios, l987a). 

l\hm;a bien, en el caso de la adquisición y desarrollo lingüístico po 

drían estudiarse algunos contenidos cognitivos (p. e.,· las ideas o creen -

cias que los adultos tienen acerca de las causas que producen los cambios 

en la conducta c:anunicativo-lingüística de los pequeños a lo largo de los 

200 



primeros años, y el grado de influencia que creen tener sobre este desarro _ 

llo: sus previsiones de calendario evolutivo respecto a la edad en que los 

niños Ell'l?iezan a oanunicar, tener intenciones, canprender, hablar, etc. : 

el valor que le otorgan los adultos a la participación activa vs. pasiva 

-de ellos mismos y también a la de los niños- en las interacciones t:empra _ 

nas y en la conversación; sus expectativas en la faceta lingüística de 

acuerdo al sexo de los infantes¡ sus actitudes -aceptación, desaprobación o 

rechazo, neutralidad- en torno a la conducta lingüística de éstos: sus ideas 

o "teorias" sobre cano aprenden el lenguaje los niños y cuál es el papel de 

los padres en ese proceso, etc.) acerca de dicho proceso de la madre o cui_ 

dador principal, y la eventual relación de tales contenidos con detennina _ 

dos aspectos de su conducta verbal y no verbal desplegada con el niño. 

Esto puede realizarse en algunos contextos étnicos de nuestro pa.is y en 

los distintos niveles socioeconánicos en los cuales es posible predecir, 

según haros visto, variaciones algo marcadas en el uso de algwias caracte -

rísticas importantes del m:>therese. Además, puede también efectuarse en 

grupos de padres o cuidadores principales de niños que presentan algún dé -

ficit o retraso en el desarrollo 'del lenguaje, pues permitiría observar la 

relación o dinámica entre esto últi= y las ideas evolutivo-educativas 

acerca de los niños de los adultos mencionados, el tipo de inslR!lO lingilís -

tico que éstos les presentan, su estilo de interacción, etc., y asi esta -

blecer canparaciones. 

El estudio cuidadoso de los puntos propuestos en torno a la versión 

fuerte de la hipótesis irotherese y de la ZDP percibida en la adquisición, 

respectivaioonte, incrementará el conocimiento de los aspectos de relación 

del insllllD con di versas formas canunicati vas y lingüísticas infantiles en 

diferentes nnnentos del pr.<.><."'«SO adquisitivo, y en los mismos, el conoci 

miento de la selectividad u orientación analítica cambiante de los riiñós en 

su trato al input: y detenninará fonnalmente (no en forma sugerente caro 

regularmente -a excepción de Zukow, 1987- se ha hecho) el papel que desern _ 

peñan las ideas evolutivo-educativas de los cuidadores en las variaciones 

socioculturales (transcultur~les e intraculturales) más marcadas en el uso 

del m:>therese, así cano también la relación entre dichas ideas, la calidad 

del insll!ro presentado, estilo de interacción, etc., y la condición de défi_ 

cit ele los niños. Todo esto, puede aportar más elementos para una fructífe_ 
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ra, psicológicarrente significante y canprobable teoría de adquisición del.len.., 

guaje (Furrow y Nelson, 1986) y también, por supuesto, para elaborar pi:o -

gramas de intervención lingüística más eficaces (Rcndal, 1990). 

2) Aplicaciones prácticas 

Hem:>s visto que aunque el rrotherese es de uso urúversal, existen varia -

cienes en diversas de sus características, las cuales en los casos más mar

cados (transcultural e intraculturalmente) se reflejan en diferencias en la 

adquisición infantil. Estas diferencias en los niños, en el pr.iriiero de los 

casos mencionados, son adaptativas dentro de la canunidad sociocultural en 

la que el infante crece (Kaye, 1986; Schaffer, 1984), lo que patentiza la 

dependencia entre la adquisición del lenguaje y la de la cultura (Bruner, 

1986) ¡ pero, en el segundo de ellos, se ha afinnado (dado el desarrollo 

verbal menos favorable que presentan los pequeños de grupos socioeconáni.oos 

bajos y de procedencia institucional en relación a los de grupos socioeoo -

nánicos más elevados y de procedencia familiar) reflejan cierta desventaja 

en la calidad del entorno lingüístico (Clla¡:man, 1981; Schaffer, 1984¡ Shun 

et al. , 1988 y 1989) • 

Algo similar a lo anterior, en lo cual sólo nos hmr::>s referido brevemen

te (v. el punto b) de 3.1. en el cap. III) dado el abordaje más general del 

presente trabajo, se aplica al insuno de los niños que presentan algún 

trastorno en el desarrollo canunicativo y/o lingüístico (sánchez y Schnabel, 

1993 ¡ Schiefelbusch y Mceonnick, 1981). No es que el trastorno o déficit de 

estos niños se le atribuya directamente al insuno que reciben, sino que és

te caro producto interactivo que es se ve afectado (desplegando algo más 

frecuentemente, en contraste al input dirigido a infantes con desarrollo 

lingüístico nonnal, ciertas características consideradas negativas y con 

menos frecuencia las positivas) por el habla de los mism:>S niños (sánchez y 

Schnabel, 1993) y, eventualmente, por las expectativas (las cuales rec:orde

nos se incluyen en las denaninadas ideas evolutivo-educativas) quizá más 

limitadas que de ellos tienen los cuidadores (GartOn y Pratt, 1991). 

Así pues, las poblaciones infantiles mencionadas, la de estatus socio -

econémico bajo, debido muy posiblemente a que los padres de estos niños 

presentan una menor tendencia a atribuirles desde tempranairente habilidades 
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de canunicación y/o de canprensión, menor disponibilidad de tiempo, menor 

valoración del lenguaje, menor estimulación lingüística, etc., que los pa -

dres de estatus más elevado (Ola¡:man, 1981; Garton y Pratt, 1991; Schaffer, 

1984) (v. 3.2.l. y 3.2.2. en el cap. III); la procedente de instituciones 

(p. e., orfanatorios), debido a cierta privación afectiva y poca interac -

ción social y trato verbal personalizado que reciben por parte de los cui -

dadores (Shum et al., 19~8, 1989) (v. Desarrollo pragmático en 2.2. en el 

cap. II); y la que presenta algún trastorno en el lenguaje por las razones 

previamente expuestas, disponen canúnrnente de un entorno lingüístico de me

nor calidad ~ diversos aspectos. 
' Dado que esto implica para dichas poblaciones un desarrollo del lenguaje 

pooo favorecido (p. e., los niños nonnales de estatus socioeconánico bajo 

y los procedentes de instituciones presentan cierto retraso en el desarro -

llo lingüístico; los que presentan alguna alteración, aunada a ésta, inhi -

ben su conducta verbal) que tiene además supuestas repercusiones negativas 

en el desarrollo cognitivo, afectivo. y social, sugeriioos en tales poblacio

nes la implementación de programas de intervención lingüística que, ade 

cuándose a cada una, logren solventar en algo lo anterior. 

Por ejenplo, en la población de niños con algún trastorno o déficit en 

el desarrollo canunicativo y/o lingüístico, de acuerdo con sánchez y Schna

bel ( 1993) , el pi::o;¡rama puede aplicarse paralelamente cano apoyo de un tra

tamiento más específico con resultados alentadores; o bien por el terapeuta 

entrenado en el área en cuestión, en los casos en que la interacción social 

en el medio familiar del niño no apoye el proceso rehabilitatorio. 

Ahora bien, estos programas en cualquiera de las poblaciones infantiles 

mencionadas, implicaría el entrenamiento de los cuidadores (el cual incluye 

la sensibilización en ellos de la importancia de las pautas de interacción 

social y verbal que ofrecen al niño para el adecuado desarrollo canunicat.!_ 

vo-verbal de éste, y la adquisición de confianza en los misrros de su papel 

cano agentes activos de cambio) en. la incorporación o el incremento en sus 

rutinas de interacción cotidiana con el pequeño, de las respuestas o aspee_ 

tos del insurro considerados facilitadores del desarrollo lingüístico, así 

cano también en la evitación de los considerados no favorecedores del misno. 

Este entrenamiento estaría precedido por una valoración general por parte 

del profesional, del lenguaje del niño y del insum:i que el cuidador le di -

203 



rige, e iría seguido también por la supervisión y retroalimentación de 

aquél del desempeño del cuidador y, después de cierto intervalo de tien¡x>, 

por la evaluación (e ideal.mente también por un seguimiento posterior a 

ésta) del lenguaje de este últ.im:i y del niño para observar los efectos del 

entrenamiento. 

Final.mente, las respuestas canunicativo-lingüísticas (positivas y nega _ 

tivas) del adulto que creem:>s aconsejables para incluirse en un programa de 

entrenamiento, en forma general, podrían ser las a continuación expuestas. 

cabe señalar que varias de ellas fUeron tratadas oon detalle en este traba_ 

jo y que esencial.mente son pragmático-semánticas, ya que éstas son más fá _ 

ciles de focorporar por parte de los adultos en las interacciones sociales 

cotidianas que establecen con los niños y, además, favorecen la fimcién oo_ 

nrunicativa del lenguaje y el uso espontáneo del mism. 

Re;puestas positivas 

- Interacciones o rutinas atractivas semejantes a diálogos 

Dependiendo del desarrollo canunicativo e interés del niño disponer for_ 

matos de juego (p; e., desaparición y reaparición de un objeto, escondite, 

etc.) y referenciales ("lectura de libros" o designación de objetos, suce 

sos, etc.). 

- Contingencia intencional y semántica 

Esto es, respectivamente, responder funcional o pragmáticamente a los 

intentos canunicativos (gestuales y/o verbales) del niño (atender a lo que 

hace y dioe y con base en esto responderle, p. e., responder a sus pregun _ 

tas, etc.) y retanar los tópicos o referentes semánticos introducidos por 
* él (p. e., imitaciones -exactas y parciales- del habla del pequeño, co 

* rrecciones implícitas , expansiones y extensiones). 

-Sensibilidad a las necesidades e intereses del niño y a loe significa 

dos de sus expresiones 

* El efecto de las imitaciones y· correcciones implícitas, ambas respuestas 

de contingencia semántica, no es del todo claro. Mientras las correcciones 

implícitas no han sido valoradas, las imitaciones, según la revisión de 

Sánchez y Schnabel (1993), la cual no rrenciona la etapa de desarrollo lin _ 

güístico o edad de la muestra infantil en el nonento de establecer las oo 

rrelaciones, son favorables al desarrollo del lenguaje. Según nuestra revi_ 
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supone el uso de las preguntas si-no (Furrow et al., 1979). 

- Retroalimentación de que el irensaje del niño ha sido entendido y de la 

calidad de éste 

Implica el uso de interjecciones, expansiones, aprobaciones y cierto ti_ 

pode o:>rrecciones explícitas elaboradas (v. Lund y Duchan, 1988). 

- utilización de nensajes no verbales por parte del adulto caro apoyo a 

la ~sión infantil del lenguaje verbal (v. Zukow, 1987). 

- Involucrar al niño en la conversación 

Requiere el uso de turnos reversibles por parte del cuidador, es decir, 

turnos que a la vez responden al turno anterior del niño y requieren de él 

una respuesta. El:lr ejenplo, preguntas tag (v. p. 142 en el cap. IV), pre _ 

guntas contingentes -se incluyen aquí· las denaninadas por Garvey ( 1987) 

peticiooes de esclarecimiento (que frecuentemente ilrplican formas interro_ 

gativas si-no y wh) y dentro de éstas las preguntas ocasionales (Brown, 

1981)-, sugerencias, ex>rrecciones de la expresión o oonducta previa del 

otro interlocutor, etc. (v. !(aye y Charney, 1981). 

- Estilo de intera=ión ocmunicativo 

Supone ciertos aspectos de retroalimentación adulta a los intentos del 

niño (aceptación o aprobación, expansiones) y el uso de preguntas verdade _ 

ras o genuinas cuando éste ya es capaz de responderlas (Sánchez y Schnabel, 

1993; Savic, 1978). 

- Restricciones del tópico de conversación principal!rente a la situación 

inmediata y a la actividad del niño 

Respuestas negativas 

- Estilo de intera=ión directivo 

Implica el uso de imperativos u órdenes, preguntas sin esperar respuesta 

o autorespuesta a las preguntas, desaprobación o apatía a lo que el niño 

dice y, conversaciones muy dirigidas por el adulto en las cuales hay una 

sión, las imitaciones, cuando menos a la· edad de 22 meses -aproximadamente 

a la mitad de la Etapa de las emisiones de dos palabras en el esquana visto 

de Hernández ( 1979, l984b )- , no tienen una relación Il0rcada con las rne:lidas 

de los niños (Nelson, K. E., 1980). Esto muestra la .llrq:iortancia de conside_ 

rar el nivel de desarrollo canunicativo-lingüístico infantil antes del pro_ 

grama de entrenamiento. 
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mayor participación de éste que del niño (Nelson l<atherine, 1973 en Rondal, 

1990; Newport et al., 1978; Sánchez y Schnabel, 1993). 

- Poca restricción contextual y a la actividad del niño en la .conver~ 

ción 
Empleo frecuente en la conversación de referencias a situaciones pasadas 

y/o futuras y pocas referencias o codificación verbal en la misma de la ª.E. 
tividad infantil (v. Sánchez y· SChnabel, 1993). 
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