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Revision de los conocimientos adquiridos

¢Cbmo se puede saber si un nifio estd haciendo el gesto de sefialar intencionada-
mente? ¢Qué criterios ha de cumplir un acto para poder considerarse intencional?
Defina ¢l concepto de “competencia comunicativa” y explique la forma en que
influye en fa comprensién temprana de] habla por parte del nifio,

¢Qué indicios hacen pensar que la percepcién infantil del habla cambia en torno al
primer afio de vida? 7

Ponga un ejemplo de cada une de los siguientes procesos: coalescencia, asimila-
cién, reduccién y reduplicacién.

¢Cuél puede ser Ia causa de que los nifios cometan errores fonolégicos en el habla
espontinea y no en el habla imitativa? :

De qué forma las técnicas de asignacion de nombres de los adultos favorecen el
desarrollo del vocabulario infantil? '
¢Qué es una bolofrase?

Qué indicios hacen pensar que las categorias gramaticales tempranas infantiles no
son equivalentes a las adultas?

Distinga entre los estilos referencial y expresivo del aprendizaje lingiiistico.
Compare y contraste la adquisicin del Lenguaje de Signos Americano y del inglés
oral.

S

Pregwgtas para la reflexion

1.

¢Cree que podria favorecer el desatrollo lingiiistico de un nifio fingichde no enten-
der lo que dice? ¢Podria retardarlo respondiendo ripidamente a las formas de habla
inmaduras? Justifique su respuesta.

«Cémo podria interpretar lo que quiere decir un nifio con s6lo una palabra? ;Qué
procedimiento utilizara para cllo?

Los nifios suelen comprender el lenguaje en un nivel mds avanzado respecto a su
forma de producirlo. ¢Cudl puede ser la causa? ¢JExiste algin caso en el que la pro-
duccién preceda a la comprensidn? .

¢En qué diferirfa el desarrollo lingiistico de un nifio expuesto a dos lenguajes en su
entorno familiar respecto al desarrollo de un nifio expuesto s6lo a un tipo de len-
guaje? ¢Y en qué se parecerian ambas formas de desarrollo?
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Kyra Karmiloff y Annette Karmiloff-Smith (2001, pag. 79).
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remos las formas especiales de lenguaje utilizadas en el centro escolar y veremos cémo se

PUNTOS — El desarrollo gramatical infantil en los dltimos afios de la fase prees- lengy lza vere
adapta el nifio a estas nuevas exigencias; por Gltimo, conoceremos la adquisicién del lengua-

L AVE colar se caracteriza por la adquisicién de morfemas gramaticales y

estructuras sintdcticas complejas. A

'— Los niiios son cada vez mds conscientes del lenguaje que utilizan,

— Las habilidades de los nifios como conversadores y narradores aurnen-
tan durante la fase preescolar, Cuando empiezan a asistir al centro
escolar son capaces de comunicarse de formas flexibles.

— Los nifios amplian y modifican sus habilidades lingiiisticas cuando
empiezan a recibir educacién escolar. El discurso académico difiere
del discurso utilizado fuera del centro escolar, y el lenguaje escrito
plantea retos diferentes a los del lenguaje oral.

—~— Un nifio puede adquirir dos lenguas de forma simultinea o sucesiva.
En ocasiones, el bilingiiismo puede acarrear un retardo del desarrollo
lingiifstico, pero también favorece el incremento de fa conciencia lin-
giistica y de la flexibilidad cognitiva.

Introduccion

Hubo una época en la que ¢l intexés por fa adquisicién del lenguaje s limitaba a los pri-
nieros afios de vida, pero, en los Gltimos tiempos, la adquisicién infanti] tardia, asf como
el desarrollo del lenguaje a lo largo de la vida, han gozado de una creciente popularidad
como temas de estudio. En este capitulo abordaremos la adquisicién infantil tardfa del
lenguaje; més o menos correspondiente a los avances observados en Jos tltimos afios de
Ia fase preescolar y los primeros afios de la fase escolar.

Unia cuestién fundamental acerca de este periodo evolutivo es la elaboracién por
parte de'los nifios de las estructuras gramaticales que ya han adquirido, Asf, comienzan

a “adoritir” sus emisiones sencillas con palabras funcionales y morfemas gramaticales,

asi como a dominar construcciones oracionales mds camplejas. Una segunda cuestion es
el incremento de la conciencia infantil de las unidades y procesos lingiiisticos. Por ejem-
plo, aunque los nifios pueden disponer diferentes palabras en un orden sintdctico correc-
to, quizé no sean del todo conscientes de las reglas sintdcticas que estdn utilizando. La
conciencia lingiifstica aparece de forma gradual a lo largo de la fase preescolar.

Los avances observados en la conciencia lingiifstica pueden influir en ottos aspec-
tos del lenguaje. Ademds, durante este periodo los nifios llegan a ser capaces de valorar
diferentes situaciones comunicativas y, por ende, de emplear sus propios recursos lin-
gliisticos a su favor. Estas habilidades también les resultan de utilidad cuando empiezan
4 asistir 2 un centro escolar y se los confronta con el lenguaje escrito.

Estos diversos logros no constituyen fases independientes de desarrollo, sino que
estén interconectados a lo largo de todo el proceso evolutivo, aunque en este libro se tra-
tan de forma separadaq efectos de facilidad de exposicién. En la Tabla 11-1 he incluido
una muestra de emisiones de un solo niito, fo que permite comprender la velocidad y la
comiplejidad del proceso de adquisicién. ’

Este capitulo estd organizado de la siguiente forma: comenzaremos examinando la
adquisicién de estructuras sintdcticas y semdnticas complejas; a continuacién estudiaremos
el incremento de la conciencia infantil de la estructura lingifstica y el desarrollo de los pro-
cesos discursivos, incluidas las habilidades natrativas y conversacionales; también considera-
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je en nifios bilingiies y el efecto de una segunda lengua en el desarrollo cogitivo infantl,

Tabla 11-1. fuestra de las emisiones de un nifio

L9 Mamé, pupa.

K1t Cojo reléfono?

2;0 Mds agua.

2;0 Dame agua.

21 Quiero beber.

21 No quiero.

21 Nene no estd.

2;1 Toma, quitalo éstos.
%1 ¢Estd Eva?

2;2 He *hacido esto.

22 *Juge un poco 2 los coches, mamd.

2;2 Ya *vent. v

24 Quitamelo Ia toalla.

24 Sabes qué?

%5 Sicamelo este cacharro.

25 Se ha *rompida.

%5 Yo *tenf vna manzana,

25 Quiero hablar, {sefialando el teléfono]

;6 ¢Dénde vas?

26 No cstd contento, estd triste.

2;6 Quicro el sucapunta. {refiviéndose al singular de “sacapuntas”)
27 ¢Qué ¢s esto?

%7 Pénels [ponlo] aqui.

28 Mamé, vamos a limpiatlo. (después de que la madre le reprendiera por el desorden)
2,9 Me estdis volviendo loco.

29 ;Papi, no me bebas! {viendo su reflejo en el vaso de su padre)
2,9 Di “Yo también estoy bien”. (imitando el habla de su padre)
2,10 ¢Por qué no lo puedo poner?

310 ;Ay! Que me “ayo [caigo].

2;10.  Un dia voy a ser mayor.

211 Dime qué es. Dime qué es.

511 gCémo lo hago? .

3177 " Ontero *fechar miichas de dstas: [Sehalando tnas flechas]
3;2 . He*dicido [dicho] que quiero un yogur.
- 32 Voy a limpiarlo porque lo he* ponido todo patas arriba.
32 Mam4 ha *vinido a casa, :
34 Mam, no me “tomes ¢l pelo”. [La madre peina al nifio]
35 "No vale con “lo siento”. {después de una disculpa del padre)
36 Ya he *volvido.
37 Pap, te olvidas de decirme que no me siente-hasta que coja una cuchara.
3,9 2Puede conducitse & solo? (refiriéndose a una furgoneta)

311 Yo be * vowupido e} carrito.

31 4Sabes dénde estd mi tenedor?

40 Mamid lo ha *eserfbido.

43 No hay juguetes que *aban aqui.

411  No, cuando yo digo “¢Vas a llevar ¢s0?” 6l tienes que decir “esto”, no “eso”.
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Gramaticalizacion tardia

Como vimos en el capftulo antetior, los nifios dan enormes zancadas en la adquisicién
de fa gramdtica en sus dos o tres primeros afios de vida, desarrollando Ja capacidad de
elaborar emisiones funcionales sencillas como Papd silla que expresan su significado de
forma relativa y directa. Las adquisiciones gramaticales tardias se basan en los logros
tempranos. En este apartado estudiaremos dos de esas adquisiciones: los motfemas gra-
maticales y las construcciones oracionales mis complejas.

Adquisicién de la morfologia

Morfemas gramaticales Los morfemas gramaticales son los grandes ausentes en las pri-
meras combinaciones léxicas infantiles. Al principio, los nifios utilizan el orden de pala-
bras para transmitir un significado, incluso los nifios que adquieren lenguas con un gran
volumen de desinencias. Sin embatgo, cuando su longitud media de emisién en morfe-
mas [LME (m)] se acerca a los 2,5 morfemas, comienzan a hacer su aparicién morfemas
como las desinencias de participio y de plural, o preposiciones coma en v 4. Brown
(1973a) sefialé que los primeros morfernas que se adquieren, “cual intricada hiedra,
comienzan a crecer extendiendo sus brazos sobre y junto s los grandes bloques de cons-
truccion, que son los sustantivos y los verbos” (pag. 249). Los nifios tardardn afios en
adgquirir por completo la morfologfa de su lengua. _

El primer estudio relevante sobre la adquisicién de los morfemas gramaticales
fue el realizado por Brewn y Cazden (Brown, 1973a; Cazden, 1968) como parte de un
amplio estudio longitudinal de tres nifios. Para ello observaron 14 mbrfemas dé la
lengua inglesa, mostrados en Ja Tabla 11-2 en orden de aparicién. El procedimiento
fue el siguiente. Los investigadores estudiaron con detenimiento el contexto lingiifs-
tico y no lingiiistico de las emisiones infantiles para determinar si los morfemas gra-
maticales eran obligatorios en cada contexto. Por ejemplo, supongamos que un adul-
to tiene un libro y le pregunta a un nifio ;Qué es esto?, 2 lo que el nifio responde Esto
#ibro. Podria inferirse que el nifio querfa decir Esto es un libro, omitiendo dos morfe-
mas gramaticales obligatorios: el verbo copulativo es y el articulo wn. Brown y
Cazden utilizaron un criterio estricto para establecer cuindo podfa considerarse que
un nifio habfa adquirido un morfema: cuando el nifio lo empleaba en un 90 % de los
contextos obligatorios del mismo. Brown (1973a) concluyé que el orden en el que los
nifios adquieren los morfemas gramaticales era similar en todos los nifios. De Villiers
y de Villiers (1973) reprodujeron este estudio examinando el orden de adquisicién de
morfemas en 21 nifios de entre 16 y 40 mneses; sus hallazgos fueron muy parecidos a
los de Brown. E

Brown (1973a) barajé varias posibles explicaciones a esta secuencia evolutiva,
como la frecuencia con la que el nifio escucha dichos morfemas en el habla adulta, Si
bien cabrfa esperar que la frecuencia de exposicién esté ligada a la facilidad de adquisi-
cién, Brown no hallé correlacién alguna entre ambos factores. Por ejemplo, los articu-
los determinados ¢ indeterminados eran los que se manifestaban con mds frecuencia en
el habla de los padres de los tres nifios, pero aparecian en la octava posicién en cuanto
_ al orden de adquisicion por parte de los nifios. En cambio, la adquisicién mds tempra-
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na, el presente continuo, aparecia en tercero, CHarto y sexto lugar en cuanto a frecuen-
cia, respectivamente, en el habla de las tres parejas de padres. Por tanto, Brown se opuso
a Ia teorfa de que la frecuencia permitia explicar la adquisicién de los morfemas grama-
ticales. . :

7

Tabla 11-2. Orden medic de adquisicién de morfemas gramaticales

Orden Morfema Ejemplofs
1 " Presente continuo yo conduciendo
2-3 Preposiciones en, para
4 Plural balones
5 Pretérito irregular puso, trajo, quiso
6 Poscsivo : silla de papéd
7 Elemento copulativo sin contraccién this is hot {est4 caliente)
8 Axtfeulos : un, ¢
9 Pretérito regular . la nifia baild
10 3.* persona del presente, regular mi padre trabaja
11 3.* persona del presente, irregular mi amigo juega
12 Auxiliar sin contraccién the horse is winning (el caballo estd
ganando) . ‘
13 Elemento copulativo con eontraccién He’s a clown (El es un payaso)

14 Augziliar con contraccién She’s drinking (Ela estd bebiendo)

Puentes: Basado.en A First Language: The Early Stges, por R. Brown, pig. 275, Harvard University
Press, 1973; y Lany uﬂge Aequisition, por J. G. de Villiers y P. A, de Villiers, pigs. 86-88, Harvard
University Press, 1978,

. Moerk (1980, 1981) presenta una teorfa alternativa: sirviéndose de una forma de
medicién del habla adulta més refinada (frecuencia del uso paterno de los morfemas
justo antes de la adquisicion infantil de éstos), hall6 una relacién entre la frecueilc'ia v
el orden de adquisicién. Asf, Moerk concluyé que quizd Brown rechazara muy répida-
mente la relacién ensre la frecuencia de exposicién y la adquisicién de los morfemas.

A suvez, 1 labor de Moerk ha sido criticada por Pinker (1981), quien objeta que aquel

limité su andlisis a los morfemas favorables a dicha hipdtesis. Pinker constaté que si se

- consideraba-un-grupo.diférente.de morfemas, la correlacién entre-frecuencia y orden

de adquisicién era muchfsimo menor. Si bien la cuestién no ha quedado del todo acla-
rada, podemos afirmar que la frecuencia de aparicién de los mqrfema:s en el habla
adulta podrfa estar relacionada en cierto modo con la adquisicién infantil de los mor-
femas, )
Brown (19732) también estudié Ia relacién entre Ja complejidad lingiifstica y cl
orden de adquisicién. Asf, el autor definié el primer concepto de dos formas: la com-
plejidad semantica (o complejidad conceptual) hace referencia'a la complejidad fi‘c
las ideas expresadas, y la complejidad sintictica (también conocida como compleji-
dad formal) indica fa complejidad de las cxpresiones empleadas para transmitir esas
ideas. Con el fin de determinar el papel de I2 complejidad semantica, Brown identifi-
¢6 varios significados expresados por diferentes morfemas. Por ejemplo, el morfema
de plural conlleva el concepto de nimero: para utilizar dicho morfema correctamen-
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te, el hablante ha de saber si el objeto al que hace referencia se presenta en uiia o mds
unidades. Por otra parte, en inglés la conjugacién regular de tercera persona conlle-
va las ideas de ndmero (porque el morferna se emplea con un sujeto y no con varios)
y tiempo (porque se utiliza con el presente y no con el pretérito). Por iltimo, las dos
formas del auxiliar incluyen estas dos jdeas seménticas y una tercera: la duracién tein-
poral, es decir, la idea de que algo estd sucediendo en este momento (el auxiliar siem-
pre va acompaiiado de un verbo en gerundio). Basindose en la complejidad semanti-
ca acumulativa, Brown predijo que los nifios podtian adquirir el morfema de plural
antes que el de presente de tercera persona regular, morfema que a su vez adquiririan
antes que el auxiliar. Como puede observarse en la Tabla 11-2, los resultados coinci-
dfan con estas suposiciones. Lamentablemente, el andlisis sintctico da pie a predic-
ciones idénticas. Sirviéndose de una formd de gramitica teansformacional para medir
la complejidad sintdctica, Brown determiné que el plural, el presente de tercera
persona regular y el auxiliar requerfan, respectivamente, dos, tres y cuatro transfor-
maciones en sus procesos de derivacién. En general, ambas formas de complejidad
parecian estar relacionadas con el orden de los marfemas, pero a Brown le resulté
imposible disociarlas,

No obstante, la distincién entre complejidad formal y conceptual es de gran uti-
lidad. Por una parte, puede aplicarse no sélo a los morfemas gramaticales, sino tam-
bién a diferentes construcciones gramaticales del lenguaje. Por otra parte, los lengua-
jes difieren en cuando a la complejidad formal con la que identifican diferentes con-
ceptos. Asi, como veremos a continuacién, esta distincién permite comprender las for-
mas:diferentes en las que los nifios adquieren la morfologfa y la sintaxis en diversas
lenguas.

s

Proé{}_wtividad morfoligica Cuando los nifios ya han adquirido los morfemas, comien-
zanz4 utilizarlos de forma productiva. Este fue uno de los hallazgos de un célebre
estudio realizado por Berko (1958), que mostrd a varios nifios una serie de criaturas
y acciones nuevas 2 las que se asignaron nombres inventados. A continuacién se les
dio a los nifios la oportunidad de agregar los morfemas adecuados a estas palabras
inventadas (véase la Figara 11-1). Berko comprobé que los nifios en edad preescolar
y de primer curso de primaria mostraron un control productivo de varios morfemas
gramaticales (desinencias de plural y posesivo en el caso dé los sustantivos; presente
. continuo, pretérito y presente para los verbos)- Este estudio revela que los nifios no
se limitan a aprender los morfemas de memoria, sino que ademss adquieren reglas

morfoldgicas, ' .
Un aspecto de la productividad morfolégica infantil que ha sido objeto de nume-
tosos estudios'es la presencia de hiperregularizaciones en el habla de los nifios (Cazden,
1968; Ervin, 1964; Slobin, 1973). Una hiperregularizacion o sobregeneralizacién es el
uso infantil de un morfema regular en una palabra irregular, como el morfema de pre-
térito indefinido en ponid o hatid, La adquisicién de verbos irregulares suele consistir en
tees fases: en primer lugar, el nifio utiliza la palabra correctamente; después hiperregu-
lariza ¢sa palabra y, por dltimo, reaparece la forma irregular. Segin parece, los nifios
analizan las formas lingiifsticas que no han anializado previamente. Dicho de otro modo,
en un principio el pequeito aprende el verbo puse de memoria {por imitacién), no como
caso de verbo irregular en pretérito, sino simplemente como elemento léxico.
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Figura 11-1. Elementos ucilizados en un test
sobre el morfema de plural en el estudio de
Berko. (Basado en “The Child’s Learning of
English Morphology”, por ]. Betke, 1958,

. . Ward, 14, pig. 154, International Linguistic

’ Assocjation.) :

Esto es un tanu,

Ahora hay otro.
Ya son dos.
Hay dos .

Posteriormente, cuando comprende mejor el morfema de pretérito de los verbos regu-
laves, lo aplica por extensién a los verbos irregulares. Dgfpués, cuando r_eapz'u'iece Ia
forma irregular, lo hace con un nuevo estatus, el d(? excepeibn a una regla general.
Existen dos teorfas acerca de la adquisicién infantil de las hiperregularizaciones.
Segtn el modelo de regla y memoria (Marcus, 1996), los niﬁ?s. ;iene:xl acceso auna reg.la
que afirma més o menos lo siguiente: “Para formar el pretérito en mg}es es necesario
afiadir el sufijo -ed a todos Jos verbos.” Asimismo, en espafiol es necesario anadx.nl las }iie-
sinencias regulares del pretérito a todas las raices de los verbos. t}demqs, los nifios an
almacenado en la memoria las formas en pretérito de los verbos 1rregtflares (como po
ejemplo rang en inglés y puso en espaiiol). Como sucede con todos los tipos de’m.fm mai
cién en la memoria, la recuperacion de esas formas est:i‘ sujeta a exrores. Por dltimo, e
modelo afirma que las formas irregulares almacenadas tienen preferencia sobre la regla,

De ahf que el verbo yang bloquee a *ringed y puso bloquee a ponid en inglés y espafiol res- .

pectivamente. Dicho de otro modo, la hiperregularizacién. s6lo se produce si no se
encyentta ninguns forma irregula almacemady en fy memoria.

7 Rumelhart y McClelland (1986) proponen una teorid alterfiativa sobie la adqui-
sicién irifantil del pretérito en inglés. Este enfoque se basa en su quelo fle procesa-
miento distribuido en paralelo, tratado en el Capftulo.‘}. Segin los {nvestngadures, ;a
representacién mental de los verbos consiste en un conjunto de conexiones en una r;z ,
y 1o en reglas como la del pretérito. Esto es, en lugar de creer que los nifios agren; en
explicitamente una serie de reglas gramaticales, los autores aﬁrmqn que los’ nifios for-
man asociaciones entre secuencias de sonidos en una red compleja. Adefnas, las dife-
rentes secuencias pueden competir entre sf en cualquier momento: segiin parece, l-:\s
diversas formas de la misma palabra sostiénen una competicién en el le_nguaje infantil;
por ejemplo, en ocasiones los nifios alternan una forma correcta (hizo), uxlxa fo;n;a
hiperregularizada (hacid) y quizé una amalgama de ambas (bicid). La clave del modelo

- de Rumelhart y McClelland es el hecho de que la fuerza de estas conexiones cambia-
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gradualmente con el tiempo, en parte como respuesta al modelo de lenguaje al que los
nifios estén expuestos. Asi, la forma correcta va imponiéndose por encima de las
demds. .

Las investigaciones realizadas por Marcus y sus colaboradores respaldan el mode-
lo de regla y memoria (Marcus, Pinker, Ullman, Hollander, Rosen y Xu, 1992). Estos
autores constataron que las hiperregularizaciones estan ligadas a fa frecuencia con la cual
Jos padres utilizan las formas irregulares, tal y coino afirmaba el modelo de regla y
memoria. Puesto que, segin dicho modelo, la forma irregular bloquea las hiperregula-
rizaciones, es razonable afirmar que las variables que influyen en la recuperacién infan-
tit de la forma irregular, como la frecuencia del uso adulto, podrian estar relacionadas
con el uso infantil de las hiperregularizaciones. Ademds, el modelo de procesamiento
distribuido en paralelo predice que las hiperregularizaciones estdn ligadas a la propor-
cién de verbos regulares en el vocabulario del nifio, basindose en la idea de que el pre-
dominio de los verbos regulares puede reforzar las conexiones con las hiperregulariza-
ciones incorrectas (véase también Pinker y Prince, 1988). Sin embargo, Marcus y sus
colaboradores no hallaron correlacién alguna entre el nimero o proporcion de verbos
regulares en el vocabulario infantil y la tendencia del nifio a wtilizar hiperregularizacio-
nes. Por wltimo, como predecia el modelo de regla y memoria, las hiperregularizaciones
van disminuyendo lentamente a lo largo del dltimo periodo de la fase precscolar y del
comienzo de los primeros afios escolares. Esta observacién se corresponde con la idea

* de que la recuperacién de las formas irregulares aumenta a medida que Ia experiencia
lingiiistica es mayor. '

De todo esto se deduce que ¢l nifio opera basindose en dos estructuras mentales
en constante competicién: una regla general y una memoria para las excepciones espe-
cificas. Las variaciones en. ¢l uso infantil de las formas verbales parecen estdr relaciona-
das principalmente con los cambios en la capacidad de Ia memoria para retener las for-
mas irregulares. No existen indicios de que Ja regla general se debilite con el tiempo; por
el conrario, simplemente sufre el bloqueo de Ia forma irvegular.

Desarrollo sintictico tardio

Los nifios adquieren los morfemas gramaticales de forma gradual a lo largo de un perio-
do de afios; dutante este tiempo, sus oraciones son cada vez mis largas y complejas.
Algunos de los cambios en la longitud de esas oraciones reflejan el hecho de que los
nifios ya son capaces de expresar agente, accién y objeto en una sola oracion. Por ejem-
plo, mientras que un niifo pequefio podria expresar en una oracién agente y accion, o
bien agente y objeto, un nifio de més edad es capaz de expresar los tres elementos, como
en Papd tird balén. :

L.os nifios también desarrollan la capacidad de utilizar diferentes tipos de oracio-
nes. A continuacién examinaremos varias construcciones oracionales: negativas, inte-
rrogativas, pasivas y oraciones complejas.

Negacién Si bien los niffos pequefios entienden con claridad el concepto de negacién
(véase, por ejemplo, Bloom, 1970), el dominio de la estructura oracional negativa flega
relativamente tarde en ¢l caso de Ia mayorfa de los nifios. Esto se debe principalmente a
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que las estructuras sintdcticas que han de adquiritse son un tanto complejas. Por ejem-

plo, consideremos la oracién negativa (1):

(1) No iré a cenar el vierncs.
.
En comparacién con la afirmativa, esta oracién negativa implica la introduccién de un
elemento nuevo, el adverbio no.

Klima y Bellugi (1966) comprobaron que las oraciones negativas se producen a
partir de unz serie de fases. El primer paso consiste simplemente en adjuntar una pala-
bra negativa a una oraci6n afirmativa, como en las oraciones (2) y 3). En el segundo
paso, los niflos comienzan a incorporar ¢lementos negativos en oraciones afirmativas,
‘como en el ejemplo (4). En inglés, curiosamente, este es el momento en el que los nifios
empiezan a emplear las contracciones. Sin embargo, no hacen uso de la forma sin con-
traccién de la expresién (does not), lo que indica que doesn't es en este momento un logro
aislado y no relacionado con una capacidad general de formar contracciones de los ver-
bos. La tercera fase se produce cuando hacen su aparicién los negativos internos, junto
con las formas afirmativas, como en (5):

{2} .No dedo limpio.
(3) No perrito muerde.
(4} Perrito no muerde.
{5) Perrito s nerde,

Lois Bloom (1970} puso en tela de juicio la primera de estas fases. Asf, la investigadora
observé que, en algunas oraciones, el elemento negativo puede estar correctamente colo-
cado al principio de la emisién. Consideremos, por ejemplo, una emisién como la (6):

{6) No mami lo hace,

Lste podrfa ser un caso de morfema negativo agregado a una emisién, con el significado de
Mamd no Jo bace. Pero el no también puede ser anaférico y hacer referencia a una emisién
anterior, con el significado de No, deje gue samd lo haga. Basindose en ¢l estudio de Bloom
y en otras obras;de Villiers'y de Villiers (1985) concluyeron qué’el uso del riegativo éxter-
no no constitufa una fase universal, aunque algunos nifios puedan adoptar este enfoque.

Interrogacidn  Existen varios tipos de oraciones interrogativas; una de ellas es Ja interro-

gaci6n total, que es aquella que puede responderse con un simple s 0 76, como en la ora-
cién (7

{7} ¢Tu nifio ya anda?
En inglés, la interrogacién total se construye anteponiendo el sujeto al verbo auxiliar,

Los nifios angléfonos tienen dificultades a la hora de aplicar esta regla, por lo que sue-

len limitarse a utilizar la forma declarativa con entonacién interrogativa, como en la ora-
cién (8):
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{8) Your baby can walk?
[¢Tu nifio ya anda?]

Por otro lado tenemos la interrogacién parcial, que comienza con un pronombre o
adverbio (quién, qué, dénde, céimo, cvudndo), como en la oracién (9):

(9) ¢Por qué no me dejas ir?

Segin la gramdtica transformacional (véese el Capitulo 2), en esta oragic"m se ponen en
funcionamiento tres operaciones sintdcticas: comienzo con la construccién formafia por
1a preposicién por y ¢l pronombre qué, inversién sintagma noml’nal-auxﬂmr {en inglés)
y negacién. Tomando la oracién Me dejas ir como punto de parpda, estas tres trafxsfor-
maciones afiaden la construccién por gué al principio de la oracién, invierten el sintag-
ma nominal (1) y el verbo {dejas), y aiiaden un elemento negativo (2d). . .

También en este caso, algunos investigadores han afirmado que los nifios adquie-
ren las oraciones interrogativas siguiendo una serie de fases (Klima y Beliugl, 1966): }3:1
la primera etapa, que tiene lugar en torno a la primera mitad fifal tercer ano,’los ifios
dominan la anteposicién de pronombres y adverbios en la oracién, pero no asf la inver-
sién en el caso del inglés, Jo cual genera oraciones como la (IQ):

%(10) ‘Where I should put ir?
[¢Dénde tengo que ponerlo?]

.

La oracién suele producirse elevando [a entonacién al final, lo cual, junto con el con-
textg, ayuda a interpretarla como una pregunta. La siguiente ﬁfse (el} torno 4 los 3,5-4
afid§) consiste en la inclusién del pronombre o adverbio y l'a inversidn en el caso del
inglé, perd s6lo en el caso de oraciones afirmativas. Asi,' ¢l nifio produce correctamen-
te la pregunta afirmativa (11) pero no consigue invertir adecusdamente el sintagma
nominal y el auxiliar en la oracidn negativa (12

(11} What will you do now?
[¢Qué haras ahora?]

(12} Why you can’t sit down?
[¢Por qué no te sientas?]

Segiin Klima y Bellugi, la capacidad de procesamiento inf_antil en este punto del des-
arrollo es demasiado limitada para controlar fas tres operaciones a la vez, e incluso para
controlar dos de ellas si la tercera les plantease grandes exigencias. Asf, aunque romes-
tran un dominio de la inversién en el caso del inglés y son capaces de colocar el adver-
bio o pronombre al principio de la oracién (logro que han adquirido previamente), no

consiguen realizar la inversién en oraciones negativas, adquisicién que tiene lugar con .

posterioridad. La dltima fase (de los 4 a los 4,5 afios) se produce cuando los nifios son
capaces de invertir oraciones negativas (13) y afirmativas:

{13) Why won’t you let me go?
[¢Por qué no me dejas jr?]
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Aligual que en las oraciones negativas, estas pautas de desarrollo metédicas pueden pro-
ducirse en determinados nifios, pero no se cumplen necesariamente en el caso de todos

- los nifios angléfonos. Segiin parece, existen diferencias individuales en la adquisicién del

proceso de inversién (de Villiers y de Villiers, 1985). Ademds, Kuczaj y Beannick (1979)
constatarox},-ﬁuc el conocimiento infantil de la regla relativa a la colocacién del auxiliar
se adquirfa en diferentes momentos en fancién del adverbio o pronombre que encabe-
zara la oracién.

Oraciones pasivas Una oracién pasiva es aquella en a cual el agente de la accién funcio-
na como objeto sintictico de la oracién, como en el ejemplo (14):

(14) El balén fue lanzado por mi hermana,

Las oraciones pasivas son mucho menos frecuentes que las activas en ingles y espaiiol,
pero suelen utilizarse para hacer hincapié o centear la atencién en el receptor de la
acci6n. La adquisicién de las pasivas ha sido.objeto de un gran interés, a la uz de la rele-
vancia de la voz pasiva en la gramdtica transformacional.

Los nifios en fase preescolar tienen dificultades con las oraciones pasivas. Bever
(1970) estudi6 la comprensién de pasivas en nifios de entre 2 y 5 afios, Los nifios de
entre 3,5 y 4 afios obtuvieron resultados por encima del nivel aleatorio, pero aquellos
algo mds mayores mostraron resultados ligeramente peores. A su vez, Maratsos (1974)
constaté que los nifios en torno a los 3-3,5 afios comprendian la voz pasiva, pero los de
3,5-4 ailos tenfan dificultades con este tipo de oraciones,

Esta aparente regresién evolutiva es sin duda interesante y revela que los nifios
capaces en un principio de analizar las oraciones pasivas correctamente, las interpreta-
ban de forma errénea con posterioridad, Concretamente, Bever (1970) seialé que Jos
nifios de mayor edad son proclives a interpretar Ia cadena “sustantivo + verbo + sustan-
tivo” como agente + accién + objeto, estrategia que fanciona en el caso de las oraciones
activas pero no en el de fas pasivas. La tendencia a aplicar una estrategia de compren-
sién de forma demasiado general es similar al proceso de hiperregularizacién de reglas
morfolégicas, tratado anteriormente.

Oraciones compuestas Una oracién compuesta cs aquella que expresa més de una pro-
posicién. Las oraciones. pasivas transmiten.una.sola idea.de.forma compleja .desde el

“punto de vista lingtifstico, pero otras oraciones, como las coordinadas, de complemento

y cldusulag de relativo, expresan més de una idea.
La coordinacién es una construccién en la que se unen dos oraciones simples,
como en los ejemplos (15) y (16): )

{15} A Pedro le encantaba el rock y a Eva la mdsica clésica,
(16) Ignacio traerd a su mujer o ésta vendr4 en otro coche.

Los nifios combinan sus oraciones mediante una amplia variedad de conjunciones, como
pero, porque, asi que, si, o, y, etc. Bloom, Lahey, Hood, Lifter y Fiess (1980) estudiaron la

. adquisicién infantil de la conjuncién y; asi, los investigadores comprobaron que dicha

adquisicién estaba ligada a factores semdnticos. Previamente, los nifios del estudio utili-
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zaban dicha conjuncién como aditivo, afiadiendo un sintagma a otro pere sm_r}elacgc}m
de dependencia entre ellos, como en Ja oracién (17). Después empleaban la conl}m‘lcmn
¥ pafa expresar relaciones temporales (18) y, posteriormente, para expresar re aciones

causales (19):

(17} A lo mejor & puedes llevar eso y yo llevo esto.
(18) Pilar va a ir a casa y va a quitarse la chaqueta.
{19) Se puso una tirita en ¢l pie y estaba mds comoda.

No obstante, algunos nifios también enpleaban la conjuncién y de otra forma.
Un complemento es un sintagma nominal que incluye un verbo. Por ejemplo, el
sintagma irnte @ case de la oracion (20) es un complemento:

{20) Quiero irme a casa.

Otro ejemplo es He visto @ tu padre paseando, donde @ tu padre paseando es un conxPIe-
imento. Estas oraciones son ms complejas semdnticamente que otras oraciones equ};&
lentes que carecen de complementos, como la (21), puesto que expresan mds de una idea

o proposicion.
- {21} Quiero helado.

Los nifios tienden a adquirir construcciones de complcn?ento cuando ‘alcanzan' i}itcrva—
tos LME de 3,5 y 4,0; es decir, en torno a los 3 afios (Reich, 198-6)): primero utilizan llos
complementos como objetos en sus oraciones, como en la oracion (20), y los comple-
mentos de sujeto, como la oracion (22), llegan después:

(22} Que l¢ guste me sorprende. (de Reich, 1986, pig. 129)

Por tltimo, una cldusula de relativo o adjetiva es una proposicié.n intfoducida por un
pronombre, adverbio o adjetivo relativo que modiﬁca' a un sustantivo. Cuando mo(;hf;ca
al objeto de una oracién, se denomina clén.sulaurelanva con ,antecedente de un;) de los
primeros ejemplos producidos por mi propia h{)a esla oracién (23),enla quee s;;’xtag—
ma que acebas de hacer modifica a la coss (yo habfa extendido los bra"g,os y después ella me
imit6). También existen cliusulas relativas con antecedente de sujeto, como Ia oracidn
(24), en la cual que se babia perdido tiene como antecedente a ¢f chico,

{23) Heé hecho la cosa que acabas de hacer.
(24) Tl chico que se habia perdido aparecié.

Las primeras clusulas de relativo infantiles suelen sex re}ativas cuyo antecedente tiene
Ia funcién de objeto (Limber, 1973); las cliusulas dg relativo cuyo antecgdentc fuqa(?na
como sujeto es posible que presenten mds diﬁ'cultades para el’ nifio debido a sus limita-
ciones de procesamiento (Goodluck y Tavakolian, 1982.). Obsérvese que las relat{vas conI
antecedente de sujeto obligan al hablante a interrumpir una clfusula para modificar e
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sujeto, y después a regresar a dicha cldusula para completarla. Este tipo de construccio-
nes puede suponer una sobrecarga para la memoria operativa infantil.

17y

Diferencias interlingiiisticas en la gramaticalizacion tardia
4

Hasta ahora hemos hecho cierto hincapié en la adquisicién infantl de las construcciones
de la lengua inglesa. Varios estudiosos del lenguaje infantil han examinado el grado en
que la adquisicién del inglés puede compararse con la adquisicidn de otras lenguas.
Actualmente existen estudios no sélo de muchas lenguas, sino de muchos tipos de lenguas,
debido en gran parte a la labor de Dan Slobin, quien recopilé numerosos estudios inter-
lingiisticos en una obra de varios voliimenes (Slobin, 19852, 1985b, 1992, 1997a, 1997h).

Segiin Slobin (1982, 1985¢), los estudios interlingiiisticos nos permiten explorar
los aspectos tanto universales como particulares del lenguaje. Algunos aspectos de la
adquisicién del lenguaje parecen ser universales, ya que reflejan el funcionamiento cog-
nitivo de los nifios que aprenden una lengua o las estrategias lingiisticas empleadas por
todos los nifios. Por ejemplo, la tendencia de los nifios angl6fonos a colocar marcadores
negativos al principio o al final de los sintagmas parece ser una propiedad muy extendi-
da. En la medida de lo posible, los nifios desplazan los elementos negativos, prefiriendo
dejar intactas las formas verbales y el orden de las palabras. Esta estrategia también es
propia del wrco (Aksu-Kog y Slobin, 1985), del japonés (Clancy, 1985) y del polaco
(Smoczysiska, 1985), aunque es menos frecuente en las lenguas escandinavas (Plunket
y Strémqvist, 1992). A ‘

Del mismo modo, la adquisicién infantil de ciertas expresiones relativas a Ia ubi-
cacién también parece ser universal. Johnston y Slobin (1979) estudiaron la adquisicién
de los marcadores espaciales en, sobre, debajo, junto a, entre, enfrente y detrds en nifios de
entre 2 y 5 afios. En inglés, estos términos se adquirfan en el orden indicado, y en ita-
liano, serbocroata y turco se observaron érdenes de adquisicién similares, a pesar de que
Ia forma de las relaciones de los marcadores espaciales variaba en funcién de cada len-
gua. En opinién de Johnston y Slobin, el orden de adquisicién refleja la complejidad
conceptual, ya que el proceso de desarrollo parte de relaciones espaciales simples para
llegar a otras méds complejas. »

En su mayorfa, casi todos los aspectos descritos en el Capirulo 10 como gramdti-
ca infantil bésica (adquisicién. temprana de la fonologfa y del léxico junto con emisiones
tempranas de varias palabras) son similares en todas las lenguas. Por ejemplo, en varias
lenguas 10s nifios comienzan a comprender palabras entre los 8 y los 10 meses, y empie-
zan a producirlas unos tres meses después (Bates, Devescovi y Walfeck, 2001). Sin
embargo, incluso en este Gltimo aspecto existen diferencias: Caselli, Bates, Casadio,
Fenson, Fenson, Sanderl y Weir (1995) comprobaron que los nifios italianos poseen an
mayor nimero de palabras sociales, incluidos nombres propios y rutinas sociales, que los
nifios estadounidenses. Caselli y sus colaboradores sefialan que esta diferencia puede

" deberse a la tendencia de los nifios italianos a vivir rodeados de una gran familia. Por

térino medio, #buelu es 1a tercera palabra que producen los nifios estadounidenses pero
la quinta wtilizada por los nifios italianos.

No obstante, en general, las diferencias interlingfiisticas més acusadas se observan
en la gramtica tardia. Por ejemplo, la adquisicidn de las cliusulas de relativo varfa nota-
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blemente en funcién de la lengua. Si bien los nifios angléfonos comienzan a utilizar
clusulas de relativo sencillas en torno a los 2 afios, rio dominan las cldusulas de relativo
de objeto y de sujeto hasta haber cumplido los 5 afios, aproxxmadamente (de Villiers y
de Villiers, 1985). La adquisicién del turco se produce de forma notablemente més lenta
(Aksu-Kog y Slobin, 1985); en cambio, los nifios de 3 afios utilizan las cldusulas de rela~
tivo con bastante libertad en su habla en hebreo (Berman, 1985) y en sueco (Plunketr y
Swémquist, 1992).

Del mismo modo, Berman (1985) sefiala que los nifios hablantes de hebreo pro-
ducen oraciones interrogativas correctas al alcanzar intervalos LME de entxe 1,2 y 2,6
(es decir, en torno a los 21-30 meses de edad). En comparacion, los nifios anglohablan-
tes no comienzan a dominar las interrogaciones hasta haber alcanzado indices de LME
de aproximadamente 3,5 (en torno a los 38 meses). Segiin Berman, la relativa simplici-
dad estructural de las interrogaciones en hebreo puede ser Ia causa de esta diferencia. En
hebreo, las preguntas totales sélo exigen aplicar una entonacidn ascendente 2 una ora-
cién declarativa, frente a las inversiones sujeto-verbo que tantas dificultades causan a los
nifios anglohablantes, Otras lenguas con formas relativamente més sencillas de expresar
las interrogaciones, como e chino mandarm, también estan ligadas & un desarrollo pre-
coz {Erbaugh, 1992), T

Los estudios interlingiifsticos respaldan la distincién mencionada anteriormen-
te entre complejidad conceptual y formal. Muchos de esos estudios han examinado el
desarlollo de un concepto determinado, como la negacién, en diversas lenguas. Si la
complejidad formal de la negacién (es decir, la identificacién lingiifstica de la nega-
cign) no difiere en un par de lenguas, a edad de adqu151cmn de ese concepto en las
diferentes lenguas debexa ser similar. Dicho de otro modo, si las oraciones negativas
1 mis dificiles de dominar en una lengua que en otra, cabrfa esperar que los
nifios las adquirieran desde el momento en que son capaces de conceptualizar la
negacién. Por otra parte, si una lengua es mds compleja formalmente que otra en
relacién con un concepto determinado, ese aspecto del lenguaje se adquiere con pos-
terioridad. La comprobacién de estas hip6tesis entrafia ciertas dificultades; por ejen-

plo, la complejidad de una estructura sucle estar correlacionada con su frecuencia de
uso, que también influye en el desarrollo (véase, por ejemplo, Demuth, 1990). En
todo ¢aso, sin embargo, los estudios interlingifsticos respaldan esta linea de razona-
miento.

Resumen

Los nifios adquieren los morfemas gramaticales de forma gradual a lo largo de la fase
preescolar. Cuando adquieren los motfewmas, los utilizan de forma productiva, aunque
en ocasiones cometen errores como las hiperregularizaciones. Las construcciones sin-
thcticas complejas como las oraciones negativas, interrogativas y cléusulas de relativo
también se desarrollan durante los afios preescolares. La facilidad dé adquisicién parece
estar ligada a la complejidad formal y conceptual de la construccidn, junto con ciertas
limitacionés de procesamiento del nifio.
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Metalingi}isﬁca y discurso

La aparicion de Ia conciencia lingiiistica
)i .
7

Alo iargo de este libro he recalcado en numerosas ocasiones que gran parte de nuestro
conocimiento del lenguaje y procesamiento lingiiistico tiene lngar en un nivel inferior a
nuestra conciencia lingiifstica, Apenas somos conscientes de la mayorfa de las reglas gra-
maticales de nuestra lengua ni de las estrategias de pnocesamlento que utilizamos para
comprender y producir el habla. Sin embargo, sf tenemos cierta conciencia de las uni-
dades lingiifsticas, conciencia que se hace patente cuando tratamos de analizar y disec-
cionar el lenguaje para reflexionar sobre €; en resumen, cuando pensamos sobre el len-
guaje en lugar de limitarnos a emplearlo. La distincién entre la capacidad de usar el
lenguaje y la de amalizarlo es relevante y aparece perfectamente descrita en la obra de
Cazden (1976):

Un aspecto importante de nuestras capacidades finicas como seres humanos es el hecho de
que no séle podeinos actuay, sino también reflexionar sobre nuestras acciones pasadas; no
sélo aprender y utilizar el lenguaje, sino considerarlo como un objeto de andlisis y evalua-
cidén por propio derecho. La conciencis metalingiifstica, la capacidad de hacer las formas
lingtifsticas opacas y prestarles atencién en y por ellas mismas, es una forma cspecial de
acto lingiifstico, que hace especiales fas exigencias cognitivas y parece adquiritse con
menos facilidad y de forma menos universal que los actos lingéifsticos de hablar y escuchar.
(pég. 603)

Es probable que el curso evolutivo de la conciencia metalingiifstica sea muy diferente

del de las habilidades lingiiisticas “primarias” de hablar y escuchat, como afirma Cazden

en la dltima oraci6n del parrafo anterior. Casi con total seguridad, las habilidades meta-

. lingiifsticas se adquieren después que las habilidades “primarias” correspondientes, que

nos facilitan datos en brito para el andlisis sintéctico. Comencemos examinado algunos
de los avaiices infantiles en este dmbito, para después determinar su relevancia para el
desarrolto Hngﬂfstico.

‘Como hemos visto, los investigadores han tatado de identificar el sistema grama-
tical mfannl de expresion de significados examinando los tipos de emisiones que produ-
cen los nifios en diferentes edades, Una gran limitacién de este método es la ausencia de
una forma directa de establecer qué tipo de emisiones puede considerar aglamaucales
un pifio de una determinada edad. En el caso de los adultos, no sélo podemos registrar
lo que dicen, sino también hacerles preguntas sobre emisiones que no han producido o
no producirfan. Asf, podemos preguntarles, por ejemplo, si EI bombero tobillo rompid el
mientras safvaba al nifio es una oracién gramatical, pero en el caso de los nifios resulta
dificil obtener ese tipo de valoraciones metalingiifsticas,

Del mismo modo, de Villiers y de Villiers (1978} realizaron una observacién micn-
tras grababan un estudio sobre el desarrollo metalingiifstico: con el fin de preparar a una
nifia para una tarea metalingifstica, le dijeron que tenfan una mufieca que sieipre decfa

las oraciones de atrds hacia delante. Antes de que pudieran continuar, la nifia respondié
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con entusiasmo que ella tenfa una mufieca que siempre lo decfa todo al revés, y no tardé
en mostrar la citada mufieca a la cimara. :

Sin embargo, en los veinte tiltimos afios se han realizado varios estudios que han
descubierto formas de explorar la conciencia lingiifstica infantil. El primer estudio
que permitié extraer conclusiones sobre la gramaticalidad en nifios corri6 a cargo de
Gleitman, Gleitman y Shipley (1972). Los investigadores hicieron que varios nifios
de 2 afios escucharan cémo sus madres lefan al experimentador varias oraciones, algu-
nas aceptables desde el punto de vista gramatical y otras no tanto; asf, el experimen-
tador decfa bien y repetia las oraciones o decia tonteria y las corregfa. & los pocos
minutos, los nifios estaban deseosos de hacer de jueces: Jos pequefios mostraron la
capacidad de discriminar entre oraciones aceptables e inaceptables (aunque conside-
raron aceptables aproximadamente un 50 % de las oraciones inaceptables), pero en
general no eran capaces de corregir las oraciones incorrectas sin recurrir a la semdn-
tica. Por ejemplo, corregfan el enunciado caja Ja abre diciendo coge /z cajz en lugar de
hacer uso de la sintaxis, es decir, cambiar el enunciado incorrecto por un simple abre
In caja.

La relevancia de este estudio radica en que, por primera vez, demostraba que
incluso los nifios pequefios poseen ciertas habilidades metalingiiisticas. Varias investiga-
ciones posteriores se dedicaron a examinar otros aspectos de la conciencia lingilistica
infantil, tratando de escribir la progresién evolutiva observada en ese 4mbito.

Una serie de estudios exploré la conciencia infantil de la naturaleza arbitraria
de las palabras. ¢En qué momento entienden los nifios que no existe relacion intrin-
seca entre el tamaiio de un objeto y la longitud de la palabra que hace referencia al
mismo? Berthoud (citado en Sinclair, 1982} comprobé que los nifios de 4 y § afios,
cuando se les pedia que pusieran un ejemplo de palabra larga, respondfan con pala-
bras como tren. Del mismo modo, Osherson y Markman (1975) comprobaron que, si
bien los nifios en fase preescolar comprenden que los nombres de los objetos pueden
cambiar, creen que al hacerlo, las propiedades del objeto en cuestién se adhieren al
nombre en el momento del cambio. Asf, un nifio creerd que un perro puede llamar-
se gato pero, en ese caso, maullard, o que un perro llamado vace tendrd cuernos. Asi,
los atributos que los nifios asignan a las palabras atin no estdn separados de sus refe-
rentes. '

Otra cuestién: de interés para la investigacion es la conciencia infantil de las uni-
dades fonolégicas. Bruce (1964) present6 a varios nifios la palabra swail [caracol] y les
pidié que le quitaran la letra » y dijeran qué palabra quedaba; pues bien, los nifios meno-
res de 6 afios se mostraron desconcertados por la tarea. De forma similar, Zhurova
(1973) coloct un centinela en un puente por el que tenia que pasar una serie de anima-
les de juguete. El investigador era el centinela, y los nifios podfan elegir varios animales
de juguete con los que tratar de cruzar el puente. Después, los pequeiios tenfan que decir
la primera letra del nombre del juguete para poder atravesar el puente (7 de jirafa, etc.).
Como se pudo comprobar, los nifios se revelaron incapaces de afrontar este juego con
éxito hasta los 5 o 6 aiios de edad.

La conciencia fonolégica no es una cuestion tajante, ya que ciertos aspectos de la
misma se desarrollan mds rapidamente que otros; algunos lo hacen incluso a los 3 afios
(Chaney, 1992; Smith y Tager-Flusherg, 1982). Stanovich, Cunningham y Cramer
(1984) estudiaron varias tareas de conciencia fonolégica, algunas de las cuales se mues-
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tran en la Tabla 11-3. Los investigadores aplicaron estas tareas a nifios en fase preesco-
lar y determinaron Ja dificultad relativa de cada tarea. Intente calificar las diferentes
tareas de la mds ficil a la més dificil; su capacidad para realizar esas valoraciones es en si
una capacidad metalingtifstica, .y deberfa ayudarle a comprender las clases de habilida-
des que dominan los nifios. La respuesta aparcce al final del capitulo.

7

Tabla 11-3. Cinco tareas de conciencia fonologica

Tarea . Descripcién

Idear yima A pastir de una palabra (como pez), idear una rima

Eliminar consonante inicial A partir de una palabra (como tarea), identificar cl
tévmine que queda al eliminar la primera consonante

Identificar consonante inicial diferente A partir de cuatro palabras (como bolsa, nueve, bastin
y blanco), elegir la palabra cuya consonante inicial es
diferente

Identificar consonante final diferente A partir de cuatro palabras (como bailer, color, papel y

sujer), elegir la palabra cuya consonante final es

diferente

A partir de dos palabras {como gato y ato),

identificar el sonido que aparece en una de ellas y

no en la otra

Identificar consonante inicial

Fuente: Adaptado de “Assessing Phonological Awarencss in Kindergarten Children: Issues of Task
Comparability”, por K. E, Stanovich, A, E, Cunningham y B. B. Cramer, 1984, Journal of
Esperinental Child Psychology, 38, pigs. 179-182. Copyright © 1984 Academic Press. Reproducido con
autorizacion,

Independientemente de los factores que la originen, la aparicién de la concien-
cia lingiifstica ejerce un notable impacto sobre varios aspectos del lenguaje que trata-
remos con posterioridad en este capitulo. Uno de ellos es el de las capacidades de
comunicacién infantiles: para comunicarse de forma efectiva con un grupo de perso-
nas, un hablante ha de aprender a seleccionar las palabras apropiadas a cada situacién
y oyente determinados. Esta capacidad estd ligada a la capacidad metalingiifstica del
hablante de analizar las palabras y los efectos comunicativos de éstas. Ademds, des-
cubriremos que la capacidad infantil de leer estd estrechamente relacionada con la
conciencia lingiifstica, en particular con la conciencia fonolégica. En el préximo
apartado conoceremos las capacidades discursivas y comunicativas de los nifios pe-
quefios.

Procesos discursivos en nifios

A continnacién consideraremos dos aspectos de fas habilidades discursivas infantiles: en
primer lugar conoceremos las habilidades conversacionales de los nifios y Ja capacidad
de éstos para relacionar sus logros lingiiisticos con los del resto de los participantes en
la conversacién, y después nos ocuparemos de las habilidades narrativas, es decir, de la
capacidad de los nifios para relatar una historia coherente,
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Habilidades conversaciomales Como vimos en el Capitulo 9, el discurso conversacjonal
entrafia una serie de reglas implicitas relativas a la utilizacién de witnos, uso comparti-
do de temas conversacionales, consideracién de las necesidades del oyente y formulacién
de periciones de forma apropiada socialmente. Veamos cémo domina el nifio cada una
de estas reglas.

La regla conversacional mis fundamental es ¢l hecho de que utilizamos turnos:
esta forma primitiva de utilizacién de trnos pucde aprenderse mediante Iz interaccién
entre padres ¢ hijo. Recordard del Capitulo 10 que las madres tratan a sus hijos como
interlocutores activos interpretando sus eructos y otros ruidos como rurnos conversa-
cionales (Snow, 1977).

En cierto sentido, las conversaciones son juegos regidos por ciertas reglas de
cardcter amplio. Fillmore (citado en Bloom, Rocissano y Hood, 1976) describi6 dos ver-
siones de un juego conversacional, En la primera versién, la persona A coge un balén y
lo lanza al aire; la persona B lo coge y se lo devuelve. En la segunda version, A coge un
balén y lo lanza; B espera que A acabe, después coge un balén y se lo lanza a A. Ambas
versiones representan dos conceptos diferentes: que sélo un balén (tema) ha de estar en
el aire cada vez y que una persona debe lanzar el balén sélo cuando 1a otra persona ha
acabado de lanzar el suyo. La primera versién contiene un tercer concepto que no apa-
rece en la segunda versidn, es decir, que los balones han de compartirse o, dicho de otro
modo, que nuestra conttibucién deberfa ser similar a la de nuestro interfocutor en cuan-
to 4 los temas tratados. ;
Entonces, ¢cémo hacen la transicién los nifios del segundo juego al primero?
Kegjran (1974) demostrd que los nifios comienzan a hacerlo basindose en Ja forma de la
emisién de un hablante. En algunas ocasiones, sus hijos (de 2 afios y 9 meses, respecti-
vamente) se divertian con juegos de sonidos, en los que prestaban ateneidn a las propie-
dades fonolégicas del habla del otro de forma relajada. Los niiios de esa edad también
tieriden a repetir una parte o la totalidad de la emisién anterior (de flor roia a flor), a
ampliarla (de wne grande a tengo una grande) o 3 sustituir uno o més de sus elementos. (de
dos polillas a muchas polillas). Si bien se trata de modificaciones sumamente sencillas, las
observaciones de Keenan revelan que, antes de ser capaces de hacer grandes cosas con
el habla de los demds, los nifios actian como si conocieran uno de los requisitos con-
versacionales necesarios para que su habla sea relevante.

Bloom y sus colaboradores (1976) examinaron la naturaleza del discurso adulto-
nifio y extrajeron varias conclusiones de gran interés, En primer lugar clasificaron todas
las emisiones infantiles en cinco categorfas (véuse la Tabla 11-4); obsérvese que la clasi-
ficacién mds amplia es la que divide las emisiones en adyacentes y no adyacentes, y que
las emisiones no contingentes, imitativas y contingentes son tres tipos de emisiones
adyacentes. Bloom y sus colaboradores estudiaron a un grapo de nifios en intervalos
periddicos desde los 19 hasta los 38 meses. Cuando los nifios tenfan entre 19 y 23 meses,
jugaban a un juego parecido a la segunda version de Fillmore; un gran porcentaje de sus
emisiones (69 %) era de tipo adyacente, pero pocas eran contingentes, De entre las emi-
siones adyacentes, las no contingentes (31 %) eran fas mnds frecuentes a esas edades,
seguidas de las contingentes (21 %) y, por Wltimo, de las emisiones imitativas (17 %).

Cuando los nifios tenfan entre 35 y 38 meses, se observaron varias tendencias evo-
lutivas: si bien el porcentaje global de emisiones adyacentes se redujo (2 un 64 %), el de
emisiones contingentes se vio que duplicado con creces (hasta un 46 %), y el porcenta-
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je de emisiones no contingentes e imitativas cayé drésticamente a un 16% y un 2%, res-
pectivamente. Segiin parece, los nifios de entre 2 y 3 afios desarrollan la capacidad de
responder adecuadamente al tema de conversacion de otro hablante (emisiones contin-
gentes), asf como la capacidad de seleccionar sus propios temas conversacionales (emi-
siones no adyacentes).

14

Tabla 11-4. Categorias de emisiones infantiles

Categoria . Definicién
No adyacentes Emisiones producidas sin una emision adulta previa, o con una pausa
definida después de vna emisién adulta previa
Adyacentes Emisiones producidas inmediatamente después de una emisidn adulta
No contingentes  Emisiones que no comparten el mismo tema de la emisién aduta anterior
Imitativas Emisiones que comparten el misino tema de la emisién anterior pero no

afiaden informacién; es decir, Ia totalidad o una parte de la emisién
anterior se repite sin cambios

Contingentes Emisiones que comparten el mismo tema de la emision anterior y afiaden
informacion

Fuente: Basado en “Adult-Child Discourse: Developmental Interaction Between Information
Pracessing and Linguistic Knowledge”, por L. Bloom, L. Rocissano y L. Hood, 1976, Cognitive
Paychology, 8, pigs. 524-528, Academic Press.

Estos estudios estdn relacionados con la integracién infantil de diferentes formas
de conocimiento lingtiistico. Los nifios de 2 afios han adquirido ciertos conocimientos
semdnticos y sintdcticos, pero no los aplican inmediatamente a sus conversaciones,
sino que parecen “llenar su laguna” haciendo algin tipo de comentario que no estd
necesariamente relacionado con la emisién anterior. A los 3 afios, los nifios han reco-
rrido un largo camino hacia la integracién de los conocimientos lingiifsticos y prag-
miticos, y comienzan a utilizar sus turnos conversacionales de formas adecuadas
seminticamente. . :

Otra habilidad conversacional importante es la capacidad de adaptar la propia

habla al oyente. Concretamente, tendemos a hablar de forma mds simplificada cuando -

nos dirigimos a una persona que consideramos menos avanzada lingiifsticamente.

...Una tarea de comunicacién referencial es aquella en la que un hablante debe
formular un mensaje sobre un objeto o imagen en lugar de comunicar sus propias ideas,
necesidatles o emociones. Desde el punto de vista del desarrollo, el interés de esta tarea
radica en que obliga al hablante a preparar un mensaje que encaje en el contexto situa-
cional y/o con las capacidades receptivas que ha percibido del oyente. Durante varios
afios, los psicolingiiistas, influidos por Ja obra de Piager, crefan que los nifios pequefios
eran incapaces de modificar su habla de forma apropiada socialmente. Segiin Piaget, los
nifios no pueden adoptar a posicién estratégica de otra persona hasta que alcanzan la
fase cognitiva de “operaciones concretas” (en torno a fos 7 afios). Si bien algunos de los
primeros estudios realizados tendfan a respaldar la teorfa de Piaget (Glucksberg, Krauss
y Weisberg, 1966; Piaget e Inhelder, 1948/1967), numerosos estudios posteriores

(Borke, 1975; Maratsos, 1973; Shatz y Gelman, 1973) han revelado que incluso los nifios

més pequefios son capaces de modificar su habla en ciertas condiciones. :
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Shatz y Gelman (1973} ofrecieron una demostracién bastante convincente de este
hecho. Los investigadores examinaron si los nifios de 4 afios eran capaces de cambiar de
cédigo en dos contextos diferentes: al hablar primero con nifios de 2 afios y después con
adultos. As, se pidié 2 los nifios de 4 afios que hablaran a su interlocutor sobre un jugue-
te. Cuando el interlocutor era un nifio de 2 afios, los nifios mayores utilizaban oracio-
nes mis breves y sencillas, mientras que si se dirigian a nifios de su edad o a adultos,
empleaban oraciones mds Jargas y complejas. Este resultado se producia independiente-
mente de que los nifios tuvieran hermanos pequefios. En resumen, el cambio de cddigo
no era una mera imitacién del comportamiento de los padres: los nifios valoraban la
situacién conversacional y s¢ adaptaban a ella de forma apropiada.

Este incremento de [as habilidades de comunicacién referencial implica que el
joven hablante ya es mis capaz de tener en cuenta a su intexocutor. Los nifios de esta
edad pueden adaptar su habla al nivel de comprensién percibido del oyente, mejorando
en gran medida su capacidad de comunicarse de forma eficaz con una mayor gama de
oyentes.

Habilidades narrativas A medida que los nifios adquieren mds habilidades a la hora de
participar en una conversacién, desarrollan también Ja capacidad de relatar una buena
historia. Las narraciones son fruto de la conversacién (Polanyi, 1989) y suspenden de
forma temporal las reglas comunes relativas a los turnos conversacionales,

Como vimos en el Capitulo 7, la coherencia discursiva opera en dos niveles: el
nivel ocal, en el que se producen nexos cohesivos entre oraciones sucesivas del discur-
so (Halliday y-Hasan, 1976), y cl nivel global, en el que Ja totalidad del discurso encaja
en un género determinado. Ambas formas de coherencia han sido objeto de estudio en
el 4mbito de la produccién narrativa infantil,

La forma mds habitual de examinar las habilidades narrativas infantiles consiste en
pedirle al nific que relate una historia personal (Peterson y McCabe, 1983; Sutton-
Smith, 1981). Los niiios pequefios suelen tener dificultades a la hora de contar una his-
toria de forima comprensible; en ocasiones utilizan los pronombres con ambigiiedad,
como cuando emplean el pronombre effs para hablar de un personaje concreto cuando
en realidad puede referirse a varios personajes. Ademds, sus relatos presentan pocos
nexos entre oraciones sucesivas del discurso. Esta habilidad y otras relacionadas se de-
sarrollan de forma gradual durante la fase preescolar.

Sin embargo, incluso los nifios mds pequefios son capaces de utilizar mecanismos
de cohesi6n para conectar las oraciones sucesivas de sus relatos (Bennett-Kastor, 1983;
Peterson, 1993; Peterson y Dodsworth, 1991). Peterson y Dodsworth examinaron la
adquisicién de mecanismos de cohesién en wa estudio longitudinal aplicado a nifios de
edades comprendidas entre los 2 y los 3,6 afios. Asi, se pidi6 a los nifios que narraran
una vivencia personal, y después los investigadores examinaron las narraciones en
busca de mecanismos de cohesién como referencias, elipsis, sustituciones, conjuncio-
nes y elementos léxicos de cohesién (véwe el Capitulo 7, Tabla 7-1). Peterson y
Dodsworth comprobaron que incluso estos nifios tan pequefios utilizaban todas las for-
mas de cohesion identificadas por Halliday y Hasan. Seis de los nueve mecanismos
estudiados (pronombres y demostrativos de referencia, elipsis verbales y de clausulas,
conjunciones y clementos de cohesién léxica) se revelaron ya al comienzo del estudio,
lo que indicaba que se adquirfan antes de los 2 afios. Los demds mecanismos (referen-
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cia comparativa, elipsis nominal y sustitucion) aparecian en edades e intervalos LME

mayores. : )
Peterson y Dodsworth (1991) descubrieron ademds la presencia de cambios en el

. uso de los mecanismos de cohesién a lo largo del tiempo. El niimero total de nexos de

cohesién aumentaba cof 1a edad y la LME, y la proporcién relativa de recursos de cohe-
L. . / . . h . . .

si6n diferentes variaba: las referencias pronominales y las conjunciones se incrementa-

ban, mientras que las elipsis verbales y de cldusulas decaian. En general, el recurso mis

" utilizado por los nifios era la cohesién léxica, que en su forma mds sencilla consiste en

Jimitarse a repetir elementos léxicos. La cohesién léxica constituia el 42 % de los nexos
de cohesién infantiles, porcentaje mayor al equivalente (30 %) en el habla adulea
(Rochester y Martin, 1979). En cambio, los adultos emplean una proporcién relativa-
mente mayor de nexos referenciales que los nifios.

Pratt y MacKenzie-Keating (1985) esmdiaron la cohesion referencial en nifios de
4y 6 aiios. Los investigadores narraban historias a los niftos y después les pedian que se
las contaran a otros nifios. Los nifios en fase preescolar tendfan a cometer errores cuan-
do introducian referentes nuevos; en ocasiones consideraban un referente nuevo como
informacién ya conocida, error paco frecuente en los nifios en primer curso de primna-
ria. No obstante, una vez que se habfa introducido un referente en el discurso, incluso
los nifios més pequeiios hacfan referencia a él correctamente, en fugar de volver a intro-
ducitlo en.la narracién. Por su parte, los nifios de 6 afios cometfan pocos errotes en el
uso de la informacién conocida y nueva,

Pero también existen estudios relacionados con el nivel global. Peterson y
McCabe (1983) recopilaron 1.124 nacraciones pexsonales de nifios de entre 3,5 y 9,5
afios de edad. Asi, los investigadores comprobaron la presencia de cambios relativos a la
edad en Ja estructura narrativa general. Los nifios més pequeiios solfan producir listas de

oraciones no relacionadas entre si. A los 6 afios, la mayoria de los niftos eran capaces de-

producir una buena historia: presentaban un entorne al oyente, identificaban un pro-
blema o complicacién y describian la forma de resolucién del problema. Algunos nifios
incluso eran capaces de producir narraciones complejas, como historias con varios epi-
sodios o episodios incorporados. Ademds, los nifios inclufan observaciones que aclara-
ban el tema central de Ia historia y la valoracién del narrador sobre lo sucedido en ella.

Naturalmente, los nifios difieren en cierto modo en cuanto a habilidades narrati-
vas. En otro estudio, McCabe y Peterson (1991) afirmaban que estas diferencias indivi-

... dusles.gstin relacionadas con fas estrategias de los padres dirigidas a obtener narracio-

nes en el §mbito familiar. Los investigadores se mostraron especialmente interesados en
las estrategias de los padres que alentaban a los nifios 2 ampliar o elaborar sus natracio-
nes, como el uso de preguntas de final abierto y de aclaracidn. McCabe y Peterson com-
probaron que estas estrategias estaban estrechamente relacionadas con la duracién de
los relatos narrados por los nifios posteriormente a los investigadores. En cambio, los
cambios de tema por parte de los padres estaban Jigados 4 narraciones posteriores més
breves de los nifios. McCabe y Peterson concluyeron su estudio indicando que “no
hemos encontrado ningdn ‘narrador natural’ a la edad de 2 afios. S6lo hemos encontra-
do padres que diferian en el nivel en el que intentaban obtener relatos de sus hijos y en
Ja forma en que actuaban para conseguir dicha colaboracién” (pig. 250).

Existen relativamente pocos estudios dedicados a explorar Ia comprension infaritil

sobre las distinciones entre los diferentes géneros literarios. Si se ha prestado cierta -
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atencién a las diferencias entre narraciones sobre vivencias personales e historias ficti-
cias (Allen, Kertoy, Sherblom y Pettit, 1994). Ambos tipos de narraciones son similares
1 la gramdtica narrativa watada en el Capitulo 7, aunque las historias ficticias tienden a
presentar una estructura compuesta por varios episodios, mientras que las vivencias per-
sonales suelen incluir un solo episodio completo,

Hicks (1990, 1991) es uno de los pocos investigadores que han examinado la adqui-
sicion infantil de las diferencias entre narraciones y otros géneros. Asf, Hicks estudié la
capacidad de los nifies de primer curso de primaria de realizar wes tareas diferentes. El
investigador mostré a los pequefios un cortometraje mudo, The Red Balloon, y les pidié
que (1) fu_eran describiendo los hechos que ocurrian mientras volvian 2 ver una parte de
la pelicula (2 modo de comentaristas deportivos); (2) elaboraran un resumen factual, y
(3) relataran los hechos del cortometraje en forma de historia. Se observé que los nifios
modificaban su lenguajé pasando de un género a otro: en la primera de las tres tareas
recurrian a verbos en presente, mientras que preferfan el pretérito para las otras dos
tareas. En la tarea de resumen factual, los nifios preferian cefiirse 2 una reproduccién
detallada de los hechos ocurridos en el cortometraje. Sin embargo, en la tarea de elabo-
racién de una historia inclufan mds comentarios valorativos, en ocasiones narrando
situaciones fuera de la secuencia temporal, y se concentraban més en las motivaciones
internas de los personajes. Estos resultados evidencian que los nifios estaban comenzan-
do a peicibir la diferencia entre la descripcion de hechos y la siarracién de una histora.

)

R esu;}%en :

Si bien casi tados nuestros conocimientos lingiifsticos son ticitos, la conciencia explici-
© ds, las unidades y procesos lingiifsticos es esencial para fa-escritura, lectura y otros
aspectos del lenguaje. La aparicion de la conciencia lingiiistica tiene lugar una vez orga-
nizado ¢l sistema gramatical bisico infantil, en los afios de transicién entre el final de’la
fase preescolar y el comienzo de la fase escolar.

Los nifios de 2 o 3 afios son capaces de narrar historias y participar en conversa-
ciones, aunque de forma limitada. Durante los afios posteriores, en la fase preescolar,
adquieren una mayor flexibilidad y se convierten en hébiles conversadores y narradores.
Asimismo utilizan una mayor variedad de recursos de cohesién, conocen géneros nue-
vos, adaptant su habla a diferentes hablantes, y formulan y justifican las peticiones de
otras personas. Cuando empiezan el colegio, los nifios disponen de un impresionante
repertorio de habilidades comunicativas,

Ei lenguafe en el centro escolar

Las habilidades lingiifsticas con fas que Hegan los nifios al entorno escolar revisten una

gran importancia, ya que el lenguaje es el principal medio educativo en una amplia varie-

dad de materias. Sin embargo, el lenguaje escolar es diferente del lenguaje utilizado en

el émbito familiar y de juegos, y los nifios han de adaptarse a esas diferencias al empe-

zar a asistir al colegio. Comenzaremos examinando la comunicacién oral en el aula y
- después nos centraremos en las relaciones entre la Jectura y el desarrollo lingiifstico.
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Comunicacién en el aula

'El entorno escolar presenta grandes dosis de interaccion verbal que ha sido objeto de

estudio por parte de sociolingiiistas, psicolingiiistas y estudiosos del dmbito educativo
(Cazden, 1986; Meha, 1979; Wilkinson, 1982). En el aula, al-igual que en otras situa-
ciones de comunicacién, existen ciertas convenciones implicitas que rigen el discurso
oral, y es probable que algunos nifios sean mds capaces que otros de discernir estas
“reglas del juego”. Las causas y consecuencias de estas diferencias individuales han pro-
tagonizado numerosos estudios.

El discurso en el aula  El discurso en el aula presenta varias caracterfsticas distintivas: una
de ellas es el hecho de que el lenguaje escolar est4 descontextualizado (Cook-Gumperz
y Gumperz, 1982). En la mayorfa de las situaciones comunicativas ajenas a la educacion
formal existe una estrecha relacion entre las emisiones de los participantes conversacio-
nales y el contexto inmediato, lo que se conoce como lenguaje contextualizado. Sin
embargo, en Ia educacién formal es frécuente escuchar preguntas dirigidas a los nifios
del tipo ;Quién descubrid América? o ;Cudntos son § X 52, preguntas que no tienen nada
que ver con ¢l entorno inmediato. . ’

El uso de las preguntas por parte de los docentes difiere del discurso cotidiano de
otra formia: normalmente, los macstros hacen preguntas a los nifios para valorar los
conocimientos de éstos y no para conocer las respuestas a esas preguntas, que hacen las
veces de examen y no de preguntas reales (Searle, 1969). Una forma de discurso que
permite a los docentes valorar el aprendizaje de sus alumnos es {a secuencia inicio-
respuesta-evaluacién, en la que el docente formula una pregunta a un alumno, recibe
una respuesta y 4 continuacién valora la respuesta del alumno (Mehan, 1979). Los nifios
no tienen mucha expericncia en este tipo de discurso fuera del aula. :

E! lenguaje que dirigen los docentes a los nifios también es mds formal que el len-
guaje al que los pequefios estan acostumbrados. En un estudio sobre los maestros y su
uso del lenguaje, Feldman y Wertsch (1976) hallaron varias diferencias en los estilos de
habla en el aula y en el comedor, respectivamente. Cuando no estaban con los nifios, los
docentes empleaban expresiones como Me parece..., Sin duda esperv..., y otras formas de
matizar la propia habla; estas estrategias se utilizan para distinguir la opinién personal
del contenido factual del discurso. En el aula, estas matizaciones no se producian. As,

~elenguaje-de-los-decentes-en-el-aula-es-més-formal en.-relacién con el habla coloquial

del dia a dia. :
Ut ltimo aspecto del discurso escolar es la incapacidad del docente de atender a
todos los nifios al mismo tiempo. Segin Metritr (1982), la atencién del maestro es un
recurso-escaso. En ese caso, ¢como se distribuye esa atencién? De varios estudios sobre
la interaccién escolar se desprende que existe una regla fandamental segin Ia cual los

docentes, como figuras de autoridad, determinan la distribucién de los turnos conversa-

cionales. Suelen hacerlo dirigiéndose especificamente 2 uno de los alumnos. Nor-
malmente, la mayoria de los comentarios de los nifios es una respuesta directa 2 la pre-
gunta del docente. Los comentarios espontdneos de los alumnos son relativanente poco
frecuentes (DeStefano, Pepinsky y Sandess, 1982; Mehan, 1979).

Una cuestién importante s el papel que desempeian esas xeglas en la interaccién

escolar y, en dltima instancia, en el aprendizaje. Algunos observadores coinciden en que
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el éxito académico depende de [a competencia comunicativa e intelectual, Mehan (1979)
lo describe a la perfeccién: :

Los estudiantes no sélo han de conocer el contenido de las materias académicas: también
deben aprender la forma apropiada cn la que proyectar sus conocimientos académicos (..}
Deben saber con quién, cudndo y dénde pueden hablar y actuar, y han de mostrar el habla
¥ la conducta apropiadas en cada situacién concreta. Ademds, los estudiantes deben ser
capaces de relacionar su comportamiento, tanto en el contexto académico como en el social,
con diferentes situaciones escolares interpretando las reglas implicitas del aula. (pag. 133)

Adguisicion de babilidades escolaves  Algunos investigadores han examinado la formna en
que fos nifios udlizan las peticiones de informacién y accién durante las tareas de lectu-
ra de grupo (Wilkinson y Caleulator, 1982; Wilkinson, Clevenger y Dollaghan, 1981),
En estos estudios, varios grupos de nifios de primer curso de primaria debian leer en voz
alta o en silencio y después completar un libro de ejercicios, hacer dibujos o demostrar
de alguna otra forma que habfan entendido lo que habian leido. Mientras el docente
recorrfa el aula deteniéndose en cada grupo, los alumnos podian pedirse ayuda entre s,
Wilkinson y sus colaboradores constataron que fas peticiones solfan ir acompafiadas de
justificaciones del motivo por el que se realizaban aquéllas (por ejemplo, zMe dejas ln
goma de borrar un momento, Pedro? Es que me he equivocado) y aclaraciones de lo que se
estaba solicitando exactamente, Ademds, los nifios solfan modificar sus preguntas espon-
tineamente cuando éstas no producfan la respuesta deseada. Estos resultados son muy
similares a fos obtenidos por Garvey (1975) con iifios en fase preescolar.

Wilkinson y Calculator (1982) hallaron ademds diferencias individuales en las
interacciones entre grupos de iguales. Los nifios que se revelaron como los hablantes
nds eficaces eran aquellos cuyas respuestas eran directas, sinceras, relacionadas con la
tarea en cuestién y dirigidas a un oyente especifico. Los nifios que utilizaban esta forma
de habla recibfan un mayor grado de conformidad por parte de los demds que los que
no Ia empleaban. Otros estudios indican que los nifios, al igual que los adultos, respon-
den de forma positiva a las personas que transmiten mensajes informativos y claros,
Pratt, Scribner y Cole (1977) comprobaron que los nifios que se revelaban como hablan-
tes eficaces solfan ser seleccionados por sus compaiieros para actuar como docentes,

Ademis, la interaccién cntre docentes y alumnos estd relacionada con la percep-
cién que tienen los primeros de las habilidades comunicativas de los segundos. Varios
estudios han demostrado que los alumnos considerados como poseedores de una mayor
comnpetencia comunicativa suclen tomar la palabra con més frecuencia (Cherry, 1978;
Michaels, 1981). Cherry (1978) comprobé que los docentes tendfan a solicitar mds
informacién a aquellos alumnos a los que consideraban ms capaces desde el punto de
vista comunicativo,

La idea de que las habilidades de comunicacién permiten a los nifios tomar la pala-
bra con mayor frecuencia s especialmente relevante a la hora de comprender el com-
portamiento en el aula de los nifios pertenecientes a minorias. Michaels (1981) estudié
las narraciones de alumnos durante la “hora de puesta en comtn” (también conocida
como “ensefia y cuenta”), en la que se anima a los nifios a que describan wa objeto que
hayan trafdo de casa 0 a que cuenten al resto de la clase alguna situacion pasada.
Michaels comprobé que los nifios negros de clase baja y los blancos de clase media uti-
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lizaban diferentes estilos narrativos: los nifios de raza blanca adoptaban un enfoque que
hacia hincapié en un inico tema o en una serie de temas relacionados, mientras que los

. nifios de raza negra mostraban un estilo de asociacién de temas, es decir, un discurso

~ compuesto por una secuencia dé anécdotas asociadas de forma implicita. En opinién de
Gee (1989), Jos docentes de raza blanca pueden tener dificultades a la hora de conside-
rar este tltimo estilo y comprender las implicaciones que tiene pedir a los nifios que

. modifiquen su estilo de habla. En términos m4s generales, los entornos familiares de
algunos nifios pueden no prepararlos adecuadamente para participar en una clase en Ia
que s¢ haga hincapié en un estilo de discurso diference (Michaels, 1991).

Lectura y desarrollo del lenguaje

Naturalmente, existe otra diferencia esencial entre el lenguaje académico y el len-
guaje previo a la fase escolar: el primero es un lenguaje escrito y, como tal, las exi-
gencias que implica suponen un gran reto para la mayorfa de los nifios que empiezan
el colegio. :

Ellector principiante es ya un usuario conocedor del lenguaje. Muchas de las habi-
lidades de comprensién adquiridas para afrontar el lenguaje oral también son aplicables
a la lectura; como la capacidad de extraer el significado de una oracién, interpretar esa
oraci6én en un determinado contexto comunicativo, realizar inferencias a partir de afir-
maciones individuales y controlar la propia comprensién: éstas pueden considerarse

-como habilidades de comprensién generales. )

Ademis, aprender a leer implica dominar otras habilidades especificas del lengua-
je escrito, como utilizar los movimientos oculares para recorrer con la vista las oracio-
nes de un texto, extraer los xasgos visuales de las letras y palabras, leer de izquierda a

- derecha en una pégina {en la mayoria de las lenguas) y relacionar de alguna forma el len-
guaje ‘escrito con el oral. Es probable que algunas de estas habilidades se adquieran con
cierta facilidad, pero las demds requieren bastante tiempo y esfuerzo.

De esto se deduce que la lectura implica una serie de habilidades que sélo apare-
cen bien coordinadas en el lector experto. Dicho de otro modo, el lector principiante
dedica todos sus recursos a identificar incluso las palabras familiares en un medio que
desconoce. Asf, estos lectores son menos capaces de percibir ¢l significado global de un

~texto.y-aplicar. las-estrategias.de-comprensién: obtenidas en Ja-adquisicion del lenguaje
oral. A medida que los nifios van dominando las habilidades especificas de la lectura,
awmenta sy'capacidad de aportar su amplio repertorio de destrezas lingiiisticas a la tarea
de la lectura.

Comimiaﬁmlégim  lectura Una habilidad especifica de la lectura es Ia tarea de rela-

cionar las letras impresas (o grafemas) con los fonemas. Esta es una tarea ardua para los

niflos por varios motivos. En primer lugar existe una falta de correspondencia directa
. entre fonemas y grafemas; el grafema ¢ se pronuncia en oeasiones como /k/, como en

café, y en otras ocasiones como /8/, como en el primer fonema de circo. Ademds, el nifio

ha de aprender que algunos. fonemas se promuncian de formas dificiles de interpretar,

como ch de. Por si fuera poco, el joven lector tendrd que enfrentarse a palabras con
 letras mudas, como es la hache de hélice. :
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Ouro de los problemas de la correspondencia entre fonefna y grafelmz q;qt;zixg;:
ciencia mertalingiifstica infantil de los fonemas suele ser 1flsuﬁc1ent’?_. F,a(s1 ;z; :1 %; Jes e
lingiifsticas del joven lector no parecen bastar para este tipo fie and 1stsl Z 'Hed 1%\1“;“. Varios
autores (como Mattingly, 1972) han seﬁaladq que Ja lectora es una | Ea ll a : 15:: tia
secundaria, como el andlisis litexario, que es n'm‘insec.amf:.r’xtt? mas[}il ici qttx)e' :SO esgu ) go
oral, que ya implica una conciencia de las unidades lmg%ustlc;s.' n aso:.la ld s estio
realizado por Rozin, Bressman y Tak (1974? rcvf:}a el gxado_ g 1gnera3 ¥ de Jos nifos
pequefios a este respecto. Asi, se mostré a varios niiios una seric e p'ares eﬁp md(:m oo
segur'y motocicleza y se les dijo que una era segar'y laooua mator'filem:ia C'OIL] r;ten fn e le
pregunté cudl era motocicleta. Pues bxen,‘ sol‘o el 'lf) % de los nifios de ciu aES - resul& ™
escolar respondié de acuerdo con el criterio .unhz;}do (7de8 $or-rfzct;§).d e resulido
parece indicar que los niftos ignorahan la existencia ’de una relacién ne alr; ot
sonido y palabra escrita; las palabras que se.tardan mds en decir u‘e;x@ Enas ni;,eies .

A medida que aumenta la conciencia del s'istema dfe sonido; algunos ‘ *
hacen mds accesibles que otros. En concreto, varios esmflx?s md'xcan que g(;lsu ;{aw es;la
cialinente dificil adquirir esa conciencia en <j.l nthl fono%ogxco. Ifﬂ')l;’.‘rman, uans ) :; et;,
Fischer y Carter {1974) examinaron 1a conciencia fonolc.;glca y snlah ica en"nmoalabm;

y 6 afios. Los investigadores hicieron que un grupo de nifios escuc Tra yauas [()1 ! sﬂaba);
después indicara, golpeando un taco de madera’ sqbre una mess, € n}m:ler? do ilabas
(una, dos o tres) de la palabra. Cada grupo debia 1denflﬁcar ?1 g\ut;elct le 21 emas e
uq'a palabia. Asf, el primer grupo golped tres veces al ofr la pala :18 fo:pzta y esulgtté do
tes veces al ofr bag (bolsa en inglés]. La tarea d(e segmentacin de om:mafl T ulth ser
mucho mds dificil que la de segmentacién' de snlabai para lo.s tresd grsupi)s le er ; h De
h'f,ého, ninguno de los nifios de 4 afios y §olo un 17 /o del gr ;pc:j lcz: ang)z eosgaﬁos o
zifg segmentaciones fonok’)%i(‘:;as. En gz{mt\)bm, casi }a mitad {48 %) del grup

ap entar una palabra en silabas.

c.ag‘cj'&g: Z:g:éial diﬁcultgd de los fonemas podtia estar relacionada con la form? eir:lg)xﬁ
aquéllos se codifican en silabas (véase el Capitulo 4). lin una palab{a com;: ?:izr, ,? for
macién relativa a la /m/ inicial se expande a lo largo de toda la snlaba: 1sx, 4 si ixfa e‘,
en cierto modo, una unidad lingiifstica més natural (esto es, mds accesgl} e)lquc. e lg 1
ma. En consecuencia, algunos investigadores han‘aﬁrmad.o que los nl};osd es resu divli y
més sencillo empezar a leer descomponiendo las palabras en silabas y, solo después,
diendo las silabas en fonemas (Gleitman y Rozin, 19.77)._ o i

En cualquier caso, no cabe duda de que 1 conciencia fonoldgica tienel 8181;1’1% “"bb

causal con el desarrollo de las habilidades de lectra (Bradley y.Brysfnt, e ; Clain}.’
Randall, 1988; Stanovich, Cunningham y Cramer, ‘1’984; perfi. (;Jegse at el,1 A irﬁsti‘
Thoreson y Robinson, 1995). Y, en ese caso, la formaf:ion en habilidades m? ) %u b
cas deberfa facilitar las habilidades de lectura, afirmacién respaldada por varios es

(Ball y Blachman, 1991; Byrne y Fielding-Batnsley, 1993; Lundberg, Frost y Peteisen, .

1988). Lundberg y sus colaboradores desa:\rrolla.roix un programa de forxilag;(i:lc iz(:ll(:il;
puesto por juegos y ejercicios metalingiifsticos dlsgnado para mcrgxzm:jt.ar. a couciencia
metalingiifstica. Los investigadores prepararon sesiones de formacmnE 1lanas mg dos ¢
155 alumnos de preescolar daneses durante un per_xod‘c')’ df: 8 rr'leses:d lprogra na fvo-
recfa un notable incremento en varias tareas 'metalmgulsu'cas, inclui ;: ;F:;g;nend :clec_
fonoldgica. Ademds, ese incremento se tradu)f) en una mejora de las habilidades

tura que se prolongd durante un periodo de tiempo.
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Procesos descendentes y ascendentes Como resultado de esos problemas metalingiifsticos,
los nifios suelen tener dificultades a la hora de identificar las palabras escritas. Una estra-

. tegia para superar este problema consiste en animar a los nifios a utilizar el contexto de

la oracién con el fin de comprender el significado de ésta. Por ejemplo, si un nifio estd
atascado en J4 dltima palabra de una oracién, se e puede pedir que elabore un posible

final para la oracién generando palabras que podrian encajar en ella. Una vez elaborada

Ia lista de palabras, el nifio puede volver al elemento problemdtico con un mayor res-
paldo seméntico, y serd capaz de reconocer la palabra mediante una combinacién de pis-
tas semdnticas y ortogrificas (deletreo).

. Si bien a corto plazo este enfoque puede resultar de utilidad, la mayoria de los bue-
nos lectores acaba “descifrando el c6digo” y aprende a identificar las palabras basdndo-
se s6lo en su deletreo y no en factores contextuales. Un estudio realizado por Allington
y Strange (1977) arroja algo de luz a este respecto: se tomé a varios nifios de cuarto curso
de primaria considerados como buenos y malos lectores en una serie de tests de lectura
normalizados y se les present una tarea en la que tenfan que leer diferentes oraciones
envoz alta. Un § % de las oraciones contenfa un error, como en La rana salté es la nieve.
Elinterés de este estudio residia en el hecho de si los alumnos leerfan e, tal y como esta-
ba escrito, o lo corregirfan espontineamente diciendo en y, en ese caso, qué grupo de
lectores lo harfa con mayor frecuencia. Resulté que los malos lectores decfan en con mds
frecuencia que los buenos lectores. Estos resultados indican que los buenos lectores se
basan menos en el procesamiento descendente para reconocer palabras individuales
(véuse Stanovich, 1980, si se desea conocer estudios relacionados).

Los resultados anteriores pueden resultar chocantes, ya que se suele pensar que los
buenos lectores son aquellos que tienen en cuenta el significado, mientras que los lec-
tores menos capacitados leen palabra por palabra. ¥, naturalmente, el objetivo dltimo de
la lectura es comprender el significado de un enunciado impreso. Sin embargo, en este
caso no podemaos fiarnos de nuestra inticion, ya que numerosos procesos de lectura son
automdticos desde hace tiempo para los lectores expertos. Podemos ser mds conscientes
de los resultados de nuestros esfuerzos de lectura que de los procesos que empleamos

* para obtener esos resultados,

Desde Ia posicién estratégica del procesamiento de informacién, la idea de que los

 buenos lectores se basan en el procesamiento ascendente para reconocer las palabras no

carece de sentido. El reconocimiento léxico se ha considerado casi siempre como un

-~ -proeeso-automitico para-los lectores expertos (véase ¢l Capitulo 5); mientrasque muchos

otros procesos importantes en la lectura (como la percepcién de la cohesién entre ora-
ciones, extraccién de inferencias y resumen de pérrafos) son procesos controlados para
Ja mayorfa de las personas. Con unos recursos de procesamiento global limitados, cuan-
to mds automdticos sean los procesos de nivel inferior, mayor serd la capacidad de pro-
cesamiento que tendremos disponible para los procesos de nivel superior, lo cuul debe-
tfa traducirse en una mejor comprensién,

Estos resultados pueden estar xelacionados con la idea de que los nifios 2 los que

-se les lee mds a menudo en la fase preescolar acaban siendo mejores lectores (Snow,

Barnes, Chandler, Goodman y Hemphill, 1991). Esta relacién puede deberse a diferen-
tes motivos. Por una parte, escuchar relatos suele ser una experiencia agradable para los
nifios pequefios, y puede fomentar una actitud positiva hacia la lectura. Por otra parte,
la exposicién temprana a Jas palabras escritas facilita la capacidad tardia infandil de reco-
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nocerlas automaticamente. Estas ideas no son mutuamente excluyentes: ambas desem-

fi i i la exposicién al lenguaje escrito, incluso
efian un papel importante, En cualquier caso, 0 j
gn adultosp(Stanovich y West, 1989), favorece las habilidades de lectura.

Resumen

Las habilidades lingiifsticas necesarias para obtener buenos resultados e‘:scolarcs dnf;sercln
de aquellas que los nifios han adquirido durante la fa,s,e preescplar. E(li fils.curs(;) ein enfl}l a
obliga a los alumnos a aprender las “reglas df.l juega”, y el éxito aca Cemlco e <)st u;os
depende del grado en que aprendan esas l.c.ccxones de comunicacion. o?creta};jxen g, os]
pifios han de aprender a fommlm('1 peticxclmesl con claridad y a expresarse utilizando ¢
i jscurso formal reconocido en el aula. .

el gne b?:f l(x:(;\iﬁds llegan al centro escolar con habilida'dt':s‘en el uso del lc.nlguaje'oral
y experiencia con materiales escritos, los procesos dt?. :adqmstaéx,) de ? li,ctlma t'zs l(;xlgzn
identificar las palabras escritas con rapidez, una habilidad especifica de la ectura asla a
en los procesos metalingiifsticos. Para convertirse en un buen lector e pr;c;s% empf ear
una combinacién de procesos descendentes y ascendentes. La capacidad de identi 1(1:ar
las palabras automdticamente, uno, de los recursos del proceso de lectura, permllte a los
fectores dedicar mds recursos 2 los procesos de nivel superior, lo cual favorece la com-

prensién.

Biiingiiismo y adquisicion de una segunda lengua

AATER

Hasta ahora hiemos tratado la adquisicién infantil de una l’n'ﬁca lengua, pero en nln{)«f?os
lugares del mundo el bilingiiismo es un fendimeno muy corriente. La Bresi)n}lc.m de ilin-
gitismo plantea numerosas cuestiones relativas i’fl d_(?'safx'ollo: dos mmi1 ilingiies ;o:;-
funden las lenguas que hablan? ;Su desarrollo lxqgmsnco se ve retrasado a causa de la
tarca de aprendizaje de dos lenguas? Y, para considerar la cuestién desde otra perspec-
tiva, ¢qué ventajas tienc el bilingiiismo? . L )
Comenzaremos conociendo las circunstancias en las que los nifios adqu.lctcn mds
de una lengua, para después examinar la adquisicién de do§ lenguas. ('le forma .synu"l‘tz‘mea
y secuencial. Por iltimo nos ocuparemos de las consecuencias cognitivas del bilingtiismo.

Contextos del bifingiiismo infantil

El significado y I definicion del bilingiiismo varfan enormemente en funcién de’;ada
situacién concreta: algunas personas son bilingiies porque residen en zonas geogr:; icas
bilingiies; otras llegan a ser bilingties porque la lengua que se habla en su entorno ;?m
Jliar no es Ja misma que la utilizada en su entorno escolar o lab(?l“al, y otras se ha;{;r; i 1;11-'
glies porque la colonizacién les ha impllnf.sto otra lengua (Matlin, ~2002; Sn;;w, 1 ); . zl’
dltimo, algunas personas llegan a ser bilingiies porque han estudiado una lengua extra
 jera-o bien han crecido en hogares en los que se ha})lan qos lenguas. | B

Es preciso distinguir entre el bilingliismo sn'nultaneo y el secuencia (Bhatia y

Ritchie, 1999; Reich, 1986). Cuando los nifios adquieren dos lenguas al mismo tiempo,
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su bilingitismo se considera bilingiiismo simultdneo. En camibio, el bilingiismo
secuencial se produce cuando una persona (nifio 6 adulto) adquiere una segunda len-
gua después de haber adquirido ya una lengua nativi; este tipo de bilingiiismo también
se conoce como adquisicién de una segunda lengua.

Normalmente, los nifios aprenden dos lenguas de forma simultines si nacen en
una comunidad bilingiic. En algunas comunidades, el bilingiiismo es un fenémeno espe-
rado (Bialystok, 2001). Por ejemplo, De Houwer (1995) describe el entorno bilingiie de
un nifio que vive en la region belga de Flandes, donde el flamenco es la lengua oficial
pero en muchos tugares se habla francés. Si bien el nifio recibe una educacién exclusi-
vamente en flamenco en el marco del sistema educativo general, también esti expuesto
al francés por parte de sus abuelos maternos y de la televisién en francés. En resumen,
aunque la comunidad es predominantemente flamenca, la realidad cotidiana del nifio
incluye un nivel considerable de exposicién al francés.

Otra situacién que da pie al bilingitismo simultineo del nifio es un entorno fami-
liar en el que se hablen dos lenguas. Nair (citado en Hoff, 2001) pone el ejemplo de un
nifio de Ia India cuyo padre hablaba bengali y cuya madre hablaba malayalam, Los dos
padres ntilizaban su lengua nativa asi como el inglés para hablar con el nifio, y también
recurrian al hindi en algunas ocasiones.

El bilingiiismo secuencial también se produce en una amplia variedad de circuns-
tancias diferentes, como cuando se expone a un nifio a una lengua en ¢l entorno fami-
liar y 2 otra en el colegio. Por ejemplo, en Papiia-Nueva Guinea, la mayorfa de los nifios
adquieren su lengua local asf como el tok pisin, la lengua verndcula estdndar, antes de
empezar a asistir al colegio, donde reciben una educacién en inglés. En Filipinas, los
nifios pueden aprender una de las 70 lenguas en su entorno familiar antes de entrar en
contacto con el inglés y el filipino en el colegio {Bialystok, 2001). Asinismo, los nifios
de Québcec aprenden a hablar tanto inglés como francés, y muchos nifios del suroeste de
Estados Unidos son bilingties en espafiol ¢ inglés.

La distincién entre estas dos formas de bilingiiismo es un tanto arbitraria; de
hecho, no existe distincidn estricta entre ambas (Floff, 2001). No obstante, la distincién
existente resulta de utilidad porque cada una de esas formas plantea cuestiones diferen-
tes. Consideremos en primer lugar el bilingfiismo simulténeo,

Adaquisicion-del bilingilisme-simultineo -

Las ideas populares sobre el desarrollo lingiiistico bilingiie aparecen curiosamente mez-
cladas (Elgin, 2000; Petitto, Katerelos, Levy, Gauna, Tétrault y Ferraro, 2001). Dado
que el bilingiiismo es un fenémeno habitual en muchos lugares del mundo y suele con-
siderarse que los nifios pequeiios tienen mds facilidad para aprender una lengua que los
nifios de mayor edad o los adultos, algunas personas creen que los nifios pequeiios son
capaces de adquirir sin esfuerzo dos o mds lenguas de forma simultdnea. Al mnismo tiem-
po, algunos padres y docentes temen que Ia exposicién al bilingtiismo pueda ralentizar
el desarrollo lingiistico infantil e incluso provocar que el nifio mezcle o confunda las
lenguas que habla,

En el presente apartado examinaremos algunas de estas ideas. ¢Los nifios bilingiies
aprenden cada lengua del mismo modo y también de forma similar a como los nifios
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monolingiies adquieren su lengua? ¢Los nifios bilingties son capaces de apre;xderv dos
lenguas a la misma velocidad que los nifios monolingties, o li.l prescncm'de una segunda
lengua ralentiza su desarrollo? ;La mezcla de lenguas y la interferencia entre lenguas
son fenémends inevitables? ‘ o .

Gran parte de lo que sabemos sobre Ia adquisicién del bilingiiismo proce.dc de los
primeros estudios basados en diarios escritos por padres (véanse McLaug?ulm, 1934;
Reich, 1986). Sin embargo, el uso de los estudios de casos reales Qla_ntea. varias cuestio-
nes. En primer lugar, en el contexto de un estudio de este tipo es lmPomble determinar
con precisién qué circunstancias pueden haber cansado un determma('l? fesu}tado”de
desarrollo. Por ejemplo, si una familia se ha mudado de casa cuando fel nifio tenia 2 aiios
y el lenguaje del nifio cambia en ese momento, no es posible saber si su lenguaje habria
cambiado dé todos modos. Otra cuestion es la dificultad de los padres a la hora de ser
totalmente objetivos al registrar el desarrollo lingiiistico de sus hijos, ya que es mds pro-
bable que conserven las emisiones destacadas que los eirores, Sin embargo, de los estu-
dios de casos reales se puede deducir bastante informacidn, sobrfz todo cuaqd.o fos datos
ban sido registrados con detalle. En muchos casos, estos estudios 'han facilitado dam:s
pormenorizados que han sentado las bases de investigaciones posteriores sobre la adqui-
sicion del bilingtiismo.

Transcirso del desarrolle De Houwer (1990) considera la adquisicién del bilingiiismo
simiilténeo como la exposicién de un nifio a dos lenguas con cierta regularidad (como
oir¥mbas lenguas todos los dias) desde el momento en que nace. Por su parte,
McLaughlin (1984) sefialé que la adquisicién de dos lenguas a los 3 afios de edad era el

- criterio mds adecuado a la hora de definir el concepto de “bilingiiismo simultdneo”. De
hetho, en los estudios mencionados en este apartado, los nifios adquirfan dos lenguas de
forifia regular en su entorno familiar antes de cumplir los 3 afios de edad.

‘4 En relacién con el transcurso del desarrollo, De Houwer (1995) concluye que el
proceso evolutivo es muy similar en ambas lenguas. Respecto a la sintaxis, Meisel (1993,
pag. 371) afirma que “las secuencias de desarrollo gramaticgl en cad‘a una de las lenguas
del bilingiiismo son las mismas que en la adquisicién infantil monohngue_ de. una lengua
determinada, y les gufa la misma logica subyacente”. Bialystok (2001) coincide con esta
opinién, aunque afirma que puede ser un tanto tajante. Con todq,.pji'rece existir una
gran conformidad en relacién con una idea: los procesos de la adquisicién del bilingiiis-
mo son similares a los de la adquisicién del lenguaje monolingiie.

Velacidad de desarrolls Los estudios sobre la velocidad de desarrollo del monolingiiismo
y el bilingiiismo son contradictorios: algunos revelan la presencia de velocid‘a»des de de-
sarrollo similares y, segiin otros, los nifios bilingiics van por detrds de los nifios mono-
lingiies en varios aspectos del lenguaje.
Pearson y sus colaboradores (Pearson y Ferndndez, 19?4; Pearson, Fernindez y
Oller, 1993) han realizado numerosos estudios sobre la velocidad de desarrpilo, de los
que han concluido que la adquisicién del bilingiiismo no conlleva necesariamente un
retraso lingiistico. En una ocasién, los investigadores pidieron-a varios padres quewrell‘e-
naran un formulario relativo al vocabulario de sus hijos (Dale, Bates, Re.zmck y
© Morisset, 1989), y comprobaron que el proceso lingiifstico bilingiie infan.til en .u}gléf y
* espafiol es muy similar al de los nifios monolingiies. Por ejemplo, los nifios bilingiies
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muestran la llamada “explosién de vocabularie” aproximadamente a la misma edad que
los nifios monolingiies. ‘

En un reciente ¢ interesante estudio, Petitto y sus colaboradores (2001) examina-
ron a varios nifios que estaban’ adquiriendo una lengua oral y otra de signos simulti-
neamente. Algunos nifios recibieson exposicion al francés y a la Langue de Signes
Québécoise (la lengua de signos utilizada en Québec), y otros al francés y al inglés.
Petitto y sus colaboradores compararon el desatrollo de estos nifios bilingiies con las
notmas establecidas para los nifios monolingiies, y comprobaron que ambos grupos de
nifios adquirfan las dos lenguas casi al mismo tiempo que los-nifios monolingiies, Por
ejemplo, esos nifios producfan sus primeras palabras en torno al primer afio de vida y sus
primeras emisiones de dos palabras (o de dos signos) aproximadamente a los 18 meses.
No se encontraron indicios de la presencia de un retraso en el desarrollo debido al bilin-
gitismo. »

En cambio, en una serie de estudios, Gathercole (20023, b) comprobd que los
- nifios bilingiies iban por detrds de los monolingiies en diferentes tareas sintdcticas, como
la distincién entre sustantivos contables ¢ incontables, asf como la identificacién del
~ género gramatical. Los sustantivos contables tienen formas de singular y plural dife-
rentes (como vela/velas) y pueden contarse (una vela, dos velas, etc.). Por el contrario,
OLros Sustantivos como aire, agua y barro se consideran sustantivos incontables, ya que
no adoptar el morfema de plural ni pueden contarse de forma directa. No obstante, una
forma de contar los sustantivos incontables de forma indirecta consiste en emplear

expresiones como dos cubos de barvo o tres litros de agua.

' Gathercole (2002a) descubri6 que los nifios bilingiies estaban por detrés de los
- hablantes monolingies de inglés en cuanto a la adquisicién de la distincién entre sus-
tantivos contables e incontables. Los nifios que adquieren el inglés en un entorno esco-
lar bilingiie no obtenfan resultados tan buenos como sus compafieros bilingties en un
entorno de inmersién en la lengua inglesa, que a su vez iban por detrds de los hablantes
monolingiies de inglés. Gathercole apenas encontrd indicios de que el proceso o secuen-
cia de desarrollo fuera diferente en los hablantes bilingiies, pero si de que el desarrollo
del bilingiiismo era simplemente més lento.

En un segundo estudio, Gathercole (2002b) examing la adquisicién del género
graiatical en rifios bilingfies que hablaban inglés y espaiiol, El género gramatical es
la identificacidn lingiifstica de los objetos como masculinos, femeninos ¥, en algunas len-
- guas; neutros:-El-espaiiol-identifia-los-sustantivos porsu-géneroy-perono-asi-el inglés.
Gathercole-constat6 que los nifios-bilingties que aprendian espafiol iban por detrss de
sus compafieros monolingiies (hablantes de espafiol) en la tarea de identificar el género
gramatical de las palabras.

Hoff (2001) concluye que sin duda un nifio puede aprender dos lenguas simults-
neamente, pero que quizé sea exagerado afirmar que adquirir dos lenguas le resultard
igual de ficil que adquirir una sola. Es preciso tener en cuenta que los nifios que adquie-
ren dos lenguas estdn adquiriendo més que los nifios monolingiies, y las circunstancias
exactas de Ia entrada de informacién pueden influir en gran medida en su nivel de adqui-
sicién de las dos lenguas. Por ejemplo, Pearson, Ferndndez, Lewedeg y Oller (1997)
estudiaron a varios nifios expuestos al inglés y al espafiol en la poblada comunidad cuba-
na del sur de Florida. Era poco probable que estos nifios se convirtieran en hébiles
hablantes de espafiol a menos que esta lengua representara al menos un 25 % de la infor-
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macién entrante que recibfan, Hablar dos lenguas requiere mas esfuerzo, y los nifios
precisan del respaldo de su entorno para adquirir el bilingiiismo. :
Oller y Eilers (2002) consideran esta cuestién desde la siguiente perspectiva:

Quizd sea importante mencionar que, a pesar de las ventajas obvias que supone hablar varias
lenguas, la adquisicién de éstas conlleva ciertos costes necesarios (...} La relevancia de las
limitaciones existentes parcce depender de la perspectiva del espectador: el observador que
prefiere la uniformidad social estadounidense considerard esas limitaciones como muy rele-
vantes porque, en determinadas circunstancias, el hablante bilingiie puede mostrar alguna
debilidad en inglés, micntras que el observador pluralista social considerar minimas las
Jimitaciones en inglés, porque los costes que supone la adquisicién de vna segunda lengua
se equilibran al tener en cuenta las ventajas que implica ¢l hecho de conoeer dos lenguas.
(phgs. 288-289)

Interferencia Otra cuestién es el grado en que dos lenguas adquiridas de forma simul-
vinea tienden a interferir entre si. JLos nifios praducen oraciones enrevesadas que son
medio espafiolas, medio italianas, o pronuncian las palabras en alemdn con acento
inglés? '

El primer caso en que se ha registrado en deralle el lenguaje bilingiic infantil es el
de Louis Ronjat (citado en McLaughlin, 1984), El padre de Louis era francés, y su
madre alemana. Asi, ¢l sefior Ronjat y su esposa disefiaron un plan del tipo “cada perso-
na una lengua”™ cada uno de ellos hablarfa a Louis solo en una lengua. Este método se
reforzé de forma estricta, y al parecer coseché excelentes resultados: a los 2 afios de
edad, Louis ya era capaz de distinguir las dos lenguas, desarrollando un procedimiento
de prueba de palabras nuevas pronuncidndolas en alemdn y en francés antes de asignar-
las 1 “la caja de mamd o la de papd”.

Paviovitch (citado en Reich, 1986) obtuvo resultados similares. Bl investigador,
lingiiista de origen serbio, y su mujex francesa se dirigian a su hijo habldndole en las res-
pectivas lenguas de cada uno. Una vez mds, el nifio apenas mostraba interferencias entre
lenguas, ni confusiones lingiifsticas después de los 2 afios.

Segiin Reich (1986), el grado de interferencia o confusién lingtifstica es mayor
cuando los padres o tutores no son tan estrictos a la hora de separar las dos lenguas.
Genesee (1989) coincidia con esta opinién, y aiiadfa que si la informacién entrante de
los nifios bilingiies puede mezclarse, los nifios simplemente modelan esas emisiones
mezcladas siguiendo el modelo de sus padres.

Los estudios de casos reales parecen respaldar esta hiptesis. Smith (citado en
McLaughtin, 1984), en uno de los pocos estudios que han examinado la adquisicion
simultdnea del inglés y otra lengua (chino), esmdi6 a ocho nifios nacidos en-China de
padres misioneros angléfonos. Los padres hablaban a sus hijos en ambas lenguas. Smith
comprobb la presencia de un notable grado de mezcla lingfiistica; por término medio,
los nifios dejaban de producir oraciones de lenguas mezcladas a los 3;3. Asf, parece que
la regla “cada persona una lengua” ayuda al nifio a separar las dos lenguas.

Los cambios en las condiciones de entrada de informacién también pueden afec-
tar a la adquisicién del bilingiismo. Werner Leopold (citado en McLaughlin, 1984)
publicé una obra de cuatro voliimenes que recogia ¢l desarrollo lingiifstico de su hija
Hildegard. El padre se dirigta a Hildegard en alemén y la madre en inglés, y la nifia vivia
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la mayor parte del tiempo en un entorno angléfono. En esencia, el alemdn era una len-
gua de cardcter privado entre Hildegard y Werner Leopold. Con el paso del tiempo,
debido al creciente circulo de personas angléfonas que poblaban el entorno de la nifia,
el alemédn de Werner Leopold se convirtié en una lengua cada vez menos presente en el
habla de sy hija.

~ Pero no todos los estudios han detectado la presencia de interferencias: Petitto y
sus colaboradores (2001), en el estudio mencionado anteriormente, hallaron un nivel
minimo de interferencias o mezclas lingitisticas en una mmuestra de bilingiiismo (lengua-
je oral-lenguaje de signos). Asimismo aparecieron ciertos indicios de mezclas lingiifsti-
cas que, en lugar de reflejar confusi6n, parecian ser de cardcter sistemético, Petitto y sus
colaboradores concluyeron que la exposicién a dos lenguas desde el nacimiento no con-

. lleva necesariamente la presencia de interferencias ni confusién entre ambas.

Se ha comprobado que las interferencias, cuando se producen, tienen lugar en los
niveles fonoldgico, sintictico y léxico (Genesee, 1989; Reich, 1986). El tipo de mezcla
mids frecuente parece producirse en el nivel léxico, en el que una lengua “toma presta-
das” ciertas palabras a la otra (Genesee, 1989; Reich, 1986). Las mezclas léxicas apare-
cen con gran frecuencia en el caso de las palabras funcionales (Redlinger y Park, 1980;
Vilinan, 1985). '

Genesee (1989) considerd varias explicaciones posibles a las mezclas entre lenguas.
Una de ¢llas es que los nifios carecen de los elementos 1éxicos adecuados en una lengua,
por lo que los “toman prestados” de su otra lengua. Esta estrategia no es muy diferente
de la que emplean en ocasiones los nifios monolingiics, que utilizan deliberadamente la
palabra incorrecta para aprender la corvecta (Reich, 1986). Otra explicacién posible es
que los nifios identifican un referente con ¢l elemento léxico de su lengua més fuerte y
utilizan esa palabra de forma coherente: Por ejemplo, Volterra y Taeschner (1978)
hablan en su obra de una nifia germano-italiana que insistfa en emplear la palabra ita-
liana occhiali al referirse a las gafas de su padre, hablante de italiano, incluso cuando se
dirigia a su madre, hablante de alemdn, Una vez mds, la fuerza relativa de las dos len-
guas parece revelarse como un factor importante para el desarrollo,

Adquisicién de una segunda lengua

Numerosos. nifios aprenden.una segunda lengua después.de haber. adquirido. un notable
dominio de su lengua nativa. A efectos de facilidad de exposicién, en lo sucesivo nos
referiremos a la lengua nativa como L1 y a la segunda lengua como L2. Como sefialan
Gass y Selinker (2001), los limites de la adquisicion de una segunda lengua son un tanto
arbitrarios. Por una parte, el término excluye a los nifios que acabamos de considerar,
los que adquieren dos ¢ més lenguas simultdneamente. Por otra parte, fa adquisicién
infantil de una segunda lengua suele excluir a Jas personas que adquieren una L2 des-
pués de los 12 afios aproximadamente. La razén de esta exclusién es que suele pensarse
que existe nn periodo critico para la adquisicién de una L2, y que adquirir una segunda
lengua (o, en su caso, una lengua nativa) resulta mucho mds diffcil después de la puber-
tad; en el Capftulo 12 trataremos esta hipétesis. Por ahora sepamos que todos los inves-
tigadores coinciden en que la adquisicién infantil de una segunda lengua tiene lugar
entre los 5 y los 9 afios o después de haber adquirido la lengua primaria, pero en cual-
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quier caso antes de la aparicidn de cualquier efecto relativo a un periodo critico (Ggss y
Selinker, 2001). L. .

El concepto de transferencia lingiifstica hace referencia a la influencia que ejer-
ce la primera lengua del nifio en la adquisicién de una segunda lengua. Esta idea esta
sujeta a varias implicaciones comprobables. En primer lugar, la facilidad que conlleva la
adquisicién de un rasgo de una L2 deberfa estar relacionada con su similitad con una
1.1. Cabe esperar que las personas que aprenden una segunda lengua considerasen que
los aspectos de la L2 mds similares a los de 1a L1 son mds féciles de aprender, y los aspec-
tos de la L2 més diferentes de los de fa L1 son mds dificiles, Cabe esperar también que
los errores producidos revelasen la tendencia a utilizar rasgos de la LI cuando no son
apropiadosenlaL2. .

 Algunos investigadores dedicados af estudio de una L2 han adoptado una postura
poco clara sobre la hipétesis de la transferencia lingifstica. McLaughlin (1984) afirmé
que no existe transferencia lingitfstica en una L2 a2 menos que el nifio esté aislado de sus
iguales en la lengua diana. Dicho de otro mado, si ¢l nifio esed inmerso en L2 no se pro-
duce wansferencia, McLaughlin (1984) sefialé ademds que la adquisicién del lenguaje
presenta siempre los mismos procesos: “Existe una unidad de procesos que caracteriza
todos los tipos de adqisicién del lenguaje, ya se trate de una primera o segunda lengua
en todas las edades” (pag. 220). Una vez mids vemos que hay escepticismo en torno al
concepto de transferencia lingiifstica: Ia adquisicién de una L2 es la misma indepen-
diengémente de la similitud entre la L1 y 1a L2, Nacuralmente, existen notables diferen-
tre las personas que aprenden una L1 y una L2, ya que los segundos son de mis
edad, tienen més conocimientos sobre el munda y un abanico més amplio de conceptos
semgnticos (Grosjean, 1982). Sin embargo, McLaughlin afitma que las personas que
apreixf}_den ung L2 aplicarén estrategias muy similares en la adqtfisici(m de una LL
#Uno de los primeros estudios sobre esta cuestidn, realizado por Dulay y Burt
(1974), examing la adquisicién infantil de fos morfemas gramaticales en la segunda len-

gua. Auteriormente vimos que los nifios angléfonos muestran una jmportante similicad -

entre si en cuanto al orden ¢nrque adquieren diferentes morfemas gramaticales (vése la
Tabla {1-1). Varios estudios han examinado si esta tendencia se produce también en el
caso de los nifios que aprenden inglés como segunda lengua. Esto nos hace plantearnos
(por lo menos) dos cuestiones: si las personas que aprenden una L2 y proceden de dife-
rentes entornos lingiifsticos imuestran unas pautas similares y si son las niismas pautas
observadas en las personas que aprenden una L1, - o
Mediante un procedimiento similar al utilizado en los estudios de nifios monolin-
giies, Dulay y Burt examinaron la forma en que varios nifios de entre § y 8 afios, unos
hablantes de espafiol y otros de chino, adquirfan los morfemas de la lengua inglesa. Los
investigadores hallaron importantes similitudes entre los dos grupos: el de plural {-5) era
el primero en adquirirse, seguido del morfema de los tiempos continuos (~ing), el ele-
mento copulativo sujeto a contraccion, el auxiliar sujeto a contraccién, los articulos (s,
the), el morfema de pretérito de verbos irvegulares, el de tercera persona de singular
{-s)y el posesivo o genitivo sajén (%), Estas pantas son similares (aunque no idénticas) a
Ias.observadas por Brown. . :
s=Curiosamente se-han obtenido resultados parecidos en el estudio de personas de
- - mayor edad que aprendfan una L2. Bailey, Madden y Krashen (1974) examinaron la
~.adquisicidn de los morfemas de la lengna inglesa en un grupo de personas que apren-
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dian una L2 con edades comprendidas entre los 17 y los 55 afios. Las lenguas nativas de
estas personas eran de diversa naturaleza; griego, persa, italiano, turco, japonés, chino,
.tai, afgano, hebreo, 4rabe y vietnarita, Pues bien, los investigadores obtuvieron resul-
tados similares a los de Dulay y-Burt (1974). Asf, estos estudios no parecen ofrecer indi-
cios de que I transferencia lingiiistica desempeiie un papel esencial en la adquisicién de
los morfernas gramaticales de la L2 en nifios ni en adultos. .

* Sin embargo, varios autores han sefialado que quizé debamos replantearnos nues-
tro concepto de transferencia lingiiistica (Gass y Selinker, 2001; Hakuta, 1986). Las pri-
meras versiones de la hipGtesis de la transferencia se elaboraron en el marco conduetis-
ta: la transferencia se consideraba como una serie de hdbitos generalizados producidos
de una lengua a otra. Numerosos investigadores sobre la adquisicién de una L2, intere-
sados en separarse del conductismo, se mostraron deseosos de refutar la hipétesis de Ja
transferencia lingiifstica. Sin embargo, existen versiones mds sutiles sobre fa transferen-
cia lingiiistica que no han recibido Ia suficiente atencién; por ejemplo, algunos estudios
recientes indican que las estrategias de procesamiento del discurso se transfieren de la
L1 ala L2, por lo menos en adultos (Tao y Healy, 1998).

Ademds es preciso explorar las condiciones en las que se realiza dicha transferen-
cia. Selinker, Swain y Dumas (1975) estudiaron a varios nifios angléfonos de 7 afios que
realizaban en Toronto un programa de inmersién en la lengua francesa. Los investiga-
dores hallaron un gran nimero de errores de transferencia atribuibles a la estructura del
inglés. Selinker y sus colaboradores sefialaron que el factor crucial a la hora de influir en
las estrategias utilizadas por los nifios era el entorno en ¢l que se adquirfa una L2.
Concretamente, indicaron que la ausencia de otras personas hablantes nativas de una L2
permitian a estos nifios recurrir a la L1 con mayor libertad, lo cual respalda fa teorfa de
McLaughlin (1984). C

Un dmbito del lenguaje que parece ofrecer indicios de la presencia de la transfe-
rencia lingiifstica es la fonologia. Como hemos visto, las lenguas difieren en cuanto a sus
distinciones fonolégicas. Las investigaciones realizadas por Williatus (1980) han demos-
trado que las personas que aprenden wna L2 comienzan percibiendo el habla de la
segunda lengua en funcién de las categorias de su lengua nativa. Williams examin6 la
adquisicién de ia distincién existente en el inglés entre /p/ y /b/ en un grupo de hablan-

tes nativos de espafiol que aprendfan inglés como segunda lengua. El inglés y el espaiiol

difieren en el punto en que trazan el limite entre estos dos fonemas en el continuo del

~tiempo de.inicio.de la sonoridad. (TIS). Los participantes de.este estudio. se.diferencia-

ban en la duracién de su exposicién al inglés (hasta 6 meses; de entre 1,5 y 2 afios, y de
entre 3 y 3,5 afios) y en el momento en que viajaron a Estados Unidos (de entre 8 y 10
afios y de entre 14y 16 afios).

Williams comprob6 que los hablantes nativos de espafiol de menor edad en el pro-
ceso de aprendizaje de inglés mostraron un cambio gradual det Ifmite en el TIS del espa-
fiol al del inglés. Este cambio tenfa tendencia, aunque no del todo fiable desde el punto
de vista estadistico, a producirse mds ripidamente en los participantes més jévenes, Asi,
parece que la percepeién de las categorfas fonoldgicas en la lengua nativa sienta las bases
del desarrollo de las categorias fonolégicas en la 1.2, :

Flege (1987, 1991) amplid estos resultados examinando los sonidos que resulta-
ban mis féciles y més dificiles de pronunciar a las personas que aprenden una L2, Flege
constat que esas personas tienen menos dificultades con los sonidos que son muy dife-
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rentes a los sonidos de su lengua nativa, y lo que mds les cuesta son los sonidos mode-
radamente similares a aquéllos. Si bien estos resultados pueden parecer chocantes, no
lo son tanto si se tiene en cuenta que las personas que aprenden una L2 utilizan el sis-
tema fonolégico de la L1 como gufa para el aprendizaje de la L2. Asi, si los sonidos de
la L1 y la L2 son idénticos (como algunos sonidos de la fonologfa japonesa y espafiola),
no hay dificultad; por otra parte, si la fonologia de la L2 no tienc nada que ver con la
de la L1, la persona la aprende con relativa facilidad por tratarse de un fenémeno
puevo. El problema surge cuando el sonido de la L2 es lo suficientemente similar para
recordar al sonido de la L1 pero lo suficientemente diferente para causar interferencias
enla LL

Estos resultados estin relacionados con nuestra disertacion sobre el desarrollo
fonoldgico, tratado en el Capitulo 10. Recordemos que los nifios nacen preparados para
percibir distinciones inexistentes en su lengua nativa, pero esas habilidades parecen des-
aparecer en torno al primer afio de vida, Esta tendencia ha llevado a los investigadores
a concluir que los nifios reorganizan sus limites fonolégicos aproximadamente a esa
edad. No obstante, si un nifio mayor de un aiio percibe sonidos totalmente ajenos a su
lengua nativa, seguird mostrando signos de percepcién categorica, En los estudios de
Williams y Flege vemos un proceso similar de reorgavizacién en la adquisicion de la L2,
pero con la misma excepcion: la reorganizacion es més amplia cuanto més similares sean
las dos lenguas. ' ‘

En resumen, parece razonable concluir que fa propia lengua nativa de una perso-
na proporciona el contexto necesario para el aprendizaje de una segunda lengua, El
grado de transferencia puede ser mayor en €l caso de la fonologia que en otros aspectos

del lenguaje. Por otra parte, es posible que fos métados de valoracién de la transferen-
cia en esas otras 4reas deban seguir desarrollindose. Sin embargo, los indicios de la pre-
sencia de ese tipo de transferencia no fmplican que los “hébitos lingiisticos” se transfie-
van automaticamente de fa L1 a la L2: al parecer, la L2 favorece la reorganizacion de los
conocitnientos lingiifsticos existentes. :

Consecuencias cognitivas del bilingiiismo

Conciencia metalingiifstica Si los nifios aprenden dos lenguas, aprenden también dos
formas de referirse a los objetos de su entorno. El nifio bilingiie que ha aprendido que
el gato y the cat hacen. referencia al mismo animal, zentiende mejor que el lenguaje es
atbitrario, es decir, el principio de que no existe (en general) relacion entre una palabra
y su referente? Leopold (1961, pig. 35 8) lo erec asf, afirmando que “el efecto més des-
tacado del bilingiiismo es la notable ausencia de vinculo entre la palabra fonética (signi-
ficante) y su significado.”

Este fendmeno pucde ser mds amplio que el significado léxico. Es probable que los
nifios bilingiics estén en general mds atentos al lenguaje que aquellos que sélo hablan su
lengua nativa. Como indicé Vygotsky (1934/1986, pig. 196), un nifio bilingiie “veria el
propio lenguaje como un sistema determinado de entre varios, considerando los fené-

- menos de aquél como subordinados a categorfas mds generales, lo que le lieva a tomar
conciencia de las [propias] operaciones lingiisticas”. En este apartado veremos si el
. bilingiiismo implica alguna ventaja para Ja conciencia sintdctica, léxica y fonoldgica.
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Ricciardelli (1992) estudi6 la conciencia sintdctica en niftos de primer curso de pri-
maria, algunos de los cuales eran bilingiies en italiano e inglés o monolingties en inglés.

~ En la tarea de conciencia sintdctica se les presenté una muiieca llamada Miss B y se les

dijo que Miss B siempre lo decia todo al revés (por ejemplo, Me gustan los de calor dias o
Papé el coche lava). A continuacién se les pidié a los nifios que ayndaran a Miss B a decir
las cosas correctamente. Ricciardelli predijo que los nifios que habfan alcanzado un alto
nivel de dominic de dos fenguas obtendrian resultados notablemente mejores que los
nifios bilingiies y Jos monolingiies que habfan obtenido un alto nivel de dominio de una
sola lengua. Los resultados coincidieron con esa hipétesis: s6lo los nifios bilingiies que
dominaban bien tanto el italiano como ¢l inglés consiguieron mejores resultados que los
nifics monolingties. ,

Galambos y Hakuta (1988) obtuvieron resultados similaxes. Analizaron una mues-
tra de nifios puertorriquefios bilingiies en espafiol y en inglés, y pudieron comprobar
que el nivel de dominio de la lengua espafiola permitia predecir la conciencia sintéctica
de las oraciones en espaiiol. .

Los estudios sobre la conciencia Jéxica también han revelado Ia presencia de cier-
tas ventajas para los nifios bilingiies. Bialystok (1988) compar tres grupos de nifios de
primer curso de primaria (algunos monolingiies, otros parcialmente bilingies en fran-
cés ¢ inglés, y otvos totalmente bilingiies en dichas lenguas) en una serie de tareas de
conciencia léxica. En una de ellas se les dijo a los nifios: “Imaginad que tenéis que inven-
tar nombres para las cosas: ;podriais lamar al sol ‘la funa’ y 4 la luna ‘el so?” (Tanco-
Worrall, 1972). Tanto los nifios parcialmente bilingiies como los totalmente bilingiies
obtuvieron mejores resultados en esta tarea que los nifios monolingties. En otra taxea,
en la que se les pidi6 a los nifios que definieran una palabra, los que eran totalinente
bilingiies obtuvieron mejores resultados que los parcialmente bilingiies y que los mono-
lingiies. De numerosos estudios, aunque no de todos, se desprenden resultados simila-
res (Ben-Zeev, 1977; Cunmins, 1978; Edwards y Christopherson, 1988; vézse también
Rosenblum y Pinker, 1983). '

Yelland, Pollard y Mercuri (1993) estudiaron la conciencia léxica en nifios austra-
lianos; algunos de ellos se encontraban en fase preescolar y otros estaban en primer
curso de primaria, Asf, se observé su capacidad para entender la arbitrariedad de las
palabras, es decir, la idea de que los objetos pequefios pueden corresponderse con pala-
bras largas {como escarabujo) y los objetos grandes con palabras cortas (como #ren). Los
nifios bilingi inglés & italiano mostraron una mayor conciencia Jéxica que los nifios
monolingites. Curiosamente, esas pautas ¢oincidian incluso en los nifios que habfan reci-
bido muy poca exposicién al italiano (una hora de clase a la semana durante seis meses).

Si el bilingliismo facilita [a conciencia fonol6gica y, como hemos visto, la concien-
cia fonolégica facilita la lectura, podrfa afirmarse que el bilingitismo también favorece
las habilidades tempranas de lectura. Durgunoglu, Nagy y Hancin-Bhatt (1993) obser-
varon a un grupo de nifios hablantes de espafiol que aprendian inglés como L.2. Los
investigadores comprobaron que Ia conciencia fonolégica y el reconocimiento léxico en
espafiol permitia predecir el reconocimiento léxico en inglés, lo que a su vez revelaba la
presencia del fenémeno de wansferencia interlinglifstica.

No obstante, Bialystok, Majumder y Martin (2003) sefialaron que el estudio reali-
zado por Durgunoglu y sus colaboradores podria haber hallado la facilitacién de la con-
ciencia fonolégica principalmente porque el espafiol y el inglés son lenguas relativa-
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mente similares. De hecho, Bialystok y sus colaboradores hallaron la facilitacién de la
conciencia fonoldgica infantil en inglés cuando la primera lengua de los nifios era e
espafiol, pero no cuando era el chino. '

Asi'y todo, el vinculo entre el bilingiiismo y la conciencia fonoldgica {y, por ende,
la alfabetizacién) constituye una importante drea de investigacion. La transferencia
interlingiistica de la conciencia fonoldgica posee ciertas implicaciones para la educacién
bilingiie. Los estudios que revelan la presencia de dicha transferencia no respaldan la
popular teorfa segin la cual la retencién de una L1 interfiere en la alfabetizacién del
nifio en una L2 en el dmbito escolar. Por el contrario, los resultados evidencian que la
preparacién de la conciencia fonoldgica en una L1 puede favorecer las habilidades de
lectura enuna L2, Asf, debido a su relevancia para Ia educacitn, las condiciones preci-
sas en las que se produce la transferencia interlingiiistica siguen siendo objeto de discu-
sién (Bialystok, 2001; Bialystok y Herman, 1999; Durgunoglu, 1998).

Resolucidn de problemas y cventividad  Flubo una época en la que los estudiosos coincidian
en que el bilingiiismo provocaba discapacidades cognitivas, Por ejemplo, el renombra-
do lingitista Otto Jesperson (1922) afirmé que “el esfuerzo cerebral necesario para
dominar dos lenguas en lugar de una sin duda disminuye la capacidad infantil de apren-
der otras cosas que podrian y deberian aprenderse” (pag. 148). Numerosos psiclogos

de la época concluyeron también que el bilingiiismo ejercia un efecto negativo sobre el

desarrollo intelecrual y el rendimiento académico infantiles,

% Sin embargo, como ha sefialado Hakuta (1986; Hakuta y Diaz, 1985), muchos de
esog, estudios presentan importantes defectos metodolégicos. Varios de ellos no consi-
deraron las diferencias de grupo relativas al estatus socioécondmico entre las muestras
de personas monolingiics y las de bilingties. Asi, los aparentes problemas asociados al
bilingiiismo pueden deberse m4s bien a un bajo estatus socioeconémico; os nifios bilin-
giieS:provenfan normalnente de entornos pobres. Ademds, estos estdios no siempre
aseguraban que las personas bilingiies dominaran totalmente ambas lenguas. Algunos de
los primeros investigadores “evaluaron” el bilingiiismo a través de los apellidos de los
nifios observados; obviamente, este procedimiento deja bastantes dudas sobre si esos
nifips “bilingiies” lo eran en realidad. ‘ '

El primer estudio que presenté una visién mds positiva del bilingiismo fue el rea-
lizado por Peal y Lambert en 1962. Los autores seleccionaron a varios nifios bilingiies y
monolingiies de 10 aiios del mismo sistema educativo francéfono de Montreal, y los
sometieron 3 una setie de tests para asegurarse de que eran “bilingties equilibrados”, es
decit, que dominaban tanto el francés como el inglés de forma equivalente.-

Contrariamente a los resultados anteriores, los nifios bilingiies obtuvieron mejo-
res resultados que los monolingiies tanto en las tareas verbales como en las no verbales,
Concretamente, los bilingiies se revelaron mds capaces de afrontar tareas que requerfan
flexibilidad mental o simbélica. Peal y Lambert concluyeron que las personas bilingies
tienen un mayor grado de flexibilidad cognitiva que las que s6lo hablan una lengua (vézse
también Lambert, 1990).

Los estudios posteriores han confirmado y ampliado los resultados de Peal y
Lambert. Sin embargo, algunos investigadores han cuestionado el uso de los bilingiies
+ equilibrados por parte de aquéllos. Macnamara (1966) sefialé que probablemente los
 nifios que habfan obtenido niveles més altos de fluidez en ambas lenguas estuvieran mds
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capacitados en el 4rea det aprendizaje lingiiistico. Asi, toda comparacién entre bilingiies
equilibrados y monolingiles seguramente estaba predispuesta a favor del primer grupo.

Una forma de abordar este problema consiste en comparar a las personas bilingies
(tanto a las mds capacitadas como a las que no lo estdn tanto) con las monolingiies. De
esta forma, Ricciardelli (1992), en ua estudio tratado anteriormente, comprabé que los
bilingiies de jtalianio e inglés que dominaban ambas lenguas obtenfan mejores resultados
que los monolingiies en varios tests de creatividad. En cambio, los nifios bilingiies que
sblo dominaban bien una lengua no mostraban mayores niveles de creatividad que los
nifios monolingtics.

Asimismo, Lemmon y Goggin (1989) compararon a personas bilingiies en espaiol
y en inglés con personas monolingiies en una serie de tests de creatividad, asi como en

la prueba de similitudes del test de inteligencia de Wechsler, que pide a los participan-

tes que identifiquen Ias similitudes entre dos cosas (como libros y peliculas). Los mono-~
lingiies obtuvieron mejores resultados que los bilingiies en la mayoria de las tareas cog-
nitivas, pero los autores atribuyeron este resultado a los diferentes niveles de dominio
de lenguas en el grupo de personas bilingiies. Cuando se clasificd a los bilingiies en dos
grupos (alto y bajo dominio de lenguas), el grupo de alto dominio obtuvo mejores resul-
tados que el de bajo dominio en las taxeas cognitivas, resultados similares a los logrados
por las personas monolingiies.

Hakuta y Diaz (1985) adoptaron un enfoque diferente examinando los efectos del
bilingtiismo en un grupo-de nifios bilingiies. La muestra que utilizaron inclufa a més de
300 nifios de primaria de origen puertorriquefio y residentes en New Haven,
Connecticut. Ademds, su estudio era longitudinal, por lo que pudieron ebservar a los
nifios 2 lo largo de un periodo de tiempo. ‘Todos los nifios procedian de familias pobres
y dominaban mejor el espafiol que el inglés (éste fue el criterio utilizado para su incly-
sién en el programa bilingiie). Asf, se someti6 a los nifios a un test no verbal de.inteli-
gencia y a un test de conciencia metalingiiistica. Hakuta y Diaz comprobaron que la
inteligencia no verbal estaba relacionada de forma positiva con el nivel de bilingiiismo.
La conciencia metalingiifstica estaba relacionada con el bilingiiismo en menor medida,
aunque i estaba estrechamente ligada a las habilidades en la propia lengua nativa de los
niftos,

Desde un punto de vista metodoldgico, el disefio del estudio de Hakuta y Diaz

rros ot e e

tajd de 1ok bilitigiies'se debia a Wivd méra predisposicidn res-
pecto a la muestra utilizada. En este estudio se examiné al mismo grupo de nifios bilin-
giies a lo fargo del tiempo; a medida que adquitfan un mayor dominio de su segunda len-
gua (inglés), los resultados que obtenian en el test de inteligencia no verbal mejoraban.
Ademds, esta mejora precedia al incremento en inteligencia registrado, lo que indica que
el dominio de la segunda lengua era el que favoreci el desarrollo cognitivo, y no vice-
versa. Asf, parece que el bilingiiismo sf confiere una ventaja al menos en determinadas
tareas cognitivas.

Estos estudios sobre las consecuencias cognitivas del bilingtiismo ilustran Iz estre-
cha relacién entre el lenguaje y la cognicién. Sin embargo, ain no hemos dado por fina-
lizada esta cuestion: en el Capftulo 14 seguiremos hablando de este vinculo entre el len-
guaje y la cognicién.
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3. ¢Un nifio que se ha cambiado de colegio en varias ocasiones es més o menos procli-
ve a aprender las “reglas del juego” de un aula concreta? Justifique su respuesta.

4. De Villiers y de Villiers (1978) sefialaron que uno de los indicadores de las habili-
dades metalingiifsticas de un nifio es su capacidad para mentir. ;En qué medida este
“logro”, tstd relacionado con la conciencia lingiiistica?

Resumen

.Algunas personas creen que los nifios son capaces de aprender sin esfuerzo dos o mis
lenguas simultineamente, y otras piensan que el desarrollo lingiifstico infantil se ve
entorpecido por la adquisicién de varias lenguas. Las investigaciones no respaldan nin-
guna de estas posiciones extremas, lo que revela que las fases de desarrollo lingiiistico son
muy similares en nifios monolingtes y bilingiies. Existen indicios de que la velocidad de
adquisicién del lenguaje es algo mds lenta en los nifios bilingiies. Las interferencias entre
las lenguas son frecuentes pero no inevitables en la adquisicién del bilingiiismo.

Numerosos estudios evidencian que los nifios bilingfies muestran una mayor con-
ciencia metalingiifstica que los que s6lo hablan una lengua. Ademds, aunque hace afios
se crefa que el bilingiiismo provocaba trastornos cognitivos, actualmente se ha compro-
bado que los nifios bilingiies obtienen mejores resultados en ciertas tarcas de resolucién
de problemas y creatividad que los nifios monolingiics.

Respiesta a la actividad de Ia Tabla 11-3: Iistas son las tareas ordenadas de la més fécil
a la més diffcil: idear fma, identificar consonante inicial diferente, identificar conso-
nante inicial, identificar consonante final diferente y eliminar consonante inicial.

Roavision de los conacimientos adquiridos

1. Idéntifique los factores relacionados con la adquisicién infantil de los morfemas
gramaticales. )

2. Ofrezca dos explicaciones de las hiperregularizaciones.

3. ¢Qué indicios hacen pensar que las habilidades metalingiifsticas no s¢ desarrollan
de forma simultinea?: ' .

4. Describa la frecuencia relativa del habla contingente, no contingente e imitativa en
¢l discarso infantil. ;

5. ¢Qué son tareas de comunicacién referencial, y por qué los nifios pequeiios obtie-

. nen resultados insuficietites en dichas tareas?

6. :En qué medida las desemejanzas en las habilidades comunicativas influyen en el
aprendizaje escolar de diferentes nifios?

7. Describa Ja relacién entre la conciencia fonolégica y las habilidades tempranas de
la lectura.

8. Distinga entre adquisicién del bilingtiismo simultineo y adquisicién de una segun-
da lengua.

9. ¢El desarrollo lingiifstico bilingie es necesariamente més lento que el monolingiie?

10, Describa algunas de las consecuencias cognitivas del bilingiiismo.

Preguntas para la reflexién

1. Tdentifique algunas de las actividades que pueden realizar los padres o tutores para
fomentar las habilidades metalingiiisticas infantiles, y explique por qué dichas acti-
vidades pueden ser efectivas.

2. Existen relativamente pocas investigaciones sobre el proceso por el que los nifios

- aprenden a escribir. Basdndose en la explicacion del texto sobre el aprendizaje de la
Jectura, ¢de qué forma puede estar relacionado el aprendizaje de la escritura con la
produccién del habla? ¢Existirfan fases similares? Explique su respuesta.
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