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RESUMEN 

 

El análisis de los procesos fonológicos utilizados como mecanismos de simplificación 
de las formas adultas en las producciones infantiles se ha centrado en muestras provenientes de 
habla espontánea y en edades muy tempranas. Aún no se ha abordado el comportamiento de 
estos procesos en edades tardías ni en tareas que involucren una alta carga de procesamiento de 
la memoria de trabajo como en una prueba de repetición de no palabras (RNP). Actualmente, 
no existen estudios que aborden los errores producidos por los niños con Trastorno Primario de 
Lenguaje (TPL) en poblaciones monolingües de hispanohablantes.  

Este trabajo contrasta el comportamiento por tipo y ocurrencia de los errores 
fonológicos entre niños mexicanos con TPL, niños con desarrollo típico (DT) de edad escolar y 
adultos en una prueba de RNP. Se propone esta prueba ya que posee una carga de 
procesamiento mayor a otras tareas como la de repetición de palabras reales. Participaron en el 
estudio 40 sujetos, divididos en 5 grupos: 16 niños de 5 a 6 años, 8 niños con DT y 8 con TPL; 
16 niños de 7 a 9 años, 8 con DT y 8 con TPL; y 8 adultos. 

Los resultados muestran que los niños de DT, con TPL, así como los adultos, sometidos 
a la RNP utilizan procesos fonológicos de tipo sistémico y estructural. Estos resultados 
coinciden con otros estudios en otras lenguas y en otras poblaciones en tipo y ocurrencia de 
procesos: los grupos de niños con TPL presentan un mayor número de procesos fonológicos. 
Los procesos disminuyen conforme se aumenta la edad en los grupos de DT. Los procesos más 
productivos en todos los grupos fueron los de asimilación, modificación de la estructura 
silábica y los de sustitución. Los procesos que distinguen las poblaciones de niños con DT y 
TPL, varían de acuerdo a la edad. Entre los que mostraron diferenciar entre todos los grupos se 
encuentran los procesos múltiples, seguido por los procesos que modifican la estructura 
silábica. Se muestra que, efectivamente, hay persistencia de los procesos fonológicos en etapas 
escolares, bajo una carga de procesamiento mayor.  

 

 

(PALABRAS CLAVE: procesos fonológicos, trastornos de lenguaje, repetición de no-
palabras) 
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SUMMARY 

 

Phonological processes or simplification processes of adult forms in children have 
been extensively studied in spontaneous speech samples and in early stages. However, has not 
yet been addressed the behavior of these processes at later ages in tasks involving a high 
processing load of the working memory as a test of non-word repetition (NWR). Currently, 
there are no studies that address the errors produced by the children with Primary Language 
Impairment (PLI) in monolingual Spanish-speaking populations. 

This paper contrasts the occurrence of phonological errors among Mexican children 
with PLI, typically developing children (TD) and adults using a NWR task. We propose this 
test because it has a greater processing load than other tasks such as the repetition of real 
words. The study included 40 subjects, divided into 5 groups: 16 children aged 5-6 years, 8 
children with PLI and 8 with TD, 16 children aged 7-9 years, with 8 children with PLI and 8 
with TD, and 8 adults. 

The results showed that both children and adults recur to phonological processes in the 
NWR task systematically and structurally. These results support studies in other languages both 
in type and occurrence of processes: the PLI groups have a higher number of phonological 
processes. Processes decrease as age increases in TD groups. The most productive processes in 
all groups were assimilation, substitution and processes with modification of the syllabic 
structure. It was found that the TD and PLI groups could be distinguished by phonological 
processes and that they vary by age. Among those processes who showed differences between 
all groups are multiple processes, followed by processes that modify the syllabic structure. We 
show that phonological processes are persistent into the school years when children and adults 
are presented with a task that involves a greater processing load. 

 

(KEY WORDS: phonological processes, language impairment, nonword repetition task) 
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Introducción 

En las últimas décadas, los estudios de adquisición de las habilidades fonológicas se han 

centrado en el estudio de procesos fonológicos, vistos como procesos de simplificación del 

lenguaje adulto. El estudio de estos procesos ha permitido describir amplia y sistemáticamente 

el desarrollo fonológico infantil, desde sus inicios hasta la culminación de dicho sistema 

alrededor de los 7-8 años, edad en la que el uso de estos procesos declina por completo 

(Roberts, Burchinal y Footo, 1990). 

Estas investigaciones no sólo se han centrado en el desarrollo típico, sino que también 

han buscado describir el comportamiento de estos mecanismos de simplificación en otras 

poblaciones, específicamente en niños con Trastorno Primario de Lenguaje (TPL). Las 

aportaciones hechas en estos grupos han proporcionado explicaciones y respuestas a diversas 

manifestaciones de este trastorno. Sin embargo, la mayoría de estos estudios se basa en 

muestras espontáneas de lenguaje, conversación o en nombramiento de imágenes. Por lo tanto, 

no se ha estudiado el comportamiento de estos procesos en otros contextos, por ejemplo, en 

alguna tarea donde la carga cognitiva sea mayor y otros procesos cognitivos se involucren 

como en una prueba con demanda de memoria como la tarea de repetición de no-palabras. 

La prueba de repetición de no-palabras es una tarea compleja que involucra una gran 

carga de procesamiento fonológico, que supone la recuperación de una pseudopalabra sin 

apoyo de facilitadores léxicos. Esta tarea ha sido ampliamente usada para medir la capacidad de 

la memoria fonológica y como un eficiente marcador clínico para discriminar poblaciones con 

TPL. La mayoría de estos estudios se centran en la contabilización de aciertos y errores, y no 

en el análisis de la producción en sí. 

La investigación que aquí se presenta propone un análisis de los errores generados en la 

prueba de repetición de no-palabras, desde la perspectiva de procesos fonológicos. Esto es, 
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analizar los errores producidos como procesos fonológicos que son reactivados en etapas de 

adquisición tardía, debido a la gran demanda de procesamiento cognitivo y de atención que la 

tarea de repetición de no-palabras conlleva.  

El análisis de estos errores, vistos como procesos de simplificación en niños con TPL, 

aportaría valiosa información no sólo sobre los elementos más vulnerables para esta población 

sino que también permitiría revisar deficiencias más profundas a nivel de representación y 

procesamiento fonológico.  

Por todo lo anterior, este trabajo aborda tres cuestiones generales. Primero, busca 

comprobar si la tarea de repetición de no-palabras reactiva el uso de procesos fonológicos en 

etapas tardías de adquisición. También busca analizar los tipos de procesos fonológicos 

producidos por niños con TPL en etapas tardías de adquisición en una prueba de repetición de 

no-palabras y contrastarlos con niños de desarrollo típico y adultos. Y por último, identificar 

los procesos más vulnerables para el grupo de niños con TPL en relación a los niños con 

desarrollo típico. 

Los detalles de este estudio se dividen en ocho capítulos. El primer capítulo comienza 

desglosando las cuestiones teóricas más generales e incluye a su vez cinco bloques. El primero 

arranca describiendo las teorías lingüísticas generales que abordan la adquisición fonológica 

infantil que se enlazan con los objetivos de esta investigación. El segundo bloque desglosa del 

sistema fonético y fonológico del español de México, esto con el fin de establecer la base para 

la descripción fonológica del presente estudio. El tercer bloque se centra en el desarrollo 

fonológico infantil, que a su vez se divide en la etapa prelingüística y la etapa lingüística. El 

siguiente bloque se encarga de describir la población con Trastorno Primario de Lenguaje, 

centrándose en su relación con otras alteraciones del lenguaje, su caracterización general y 

fonológica, así como su etiología. El último bloque de este capítulo, expone la prueba de 
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repetición de no-palabras, que incluye descripción, sus usos y características en poblaciones 

con desarrollo típico y atípico.  

En el segundo capítulo, se presenta un panorama sobre las principales investigaciones 

en el campo de procesos fonológicos en niños con desarrollo típico y con TPL, enfatizando sus 

aportaciones. Asimismo se mencionan los estudios que se han centrado en el análisis de los 

errores en una prueba de repetición de no-palabras en niños con trastorno de lenguaje. 

El siguiente apartado se dedica a la exposición del trabajo empírico. Comienza con la 

justificación, preguntas de investigación, descripción de los objetivo e hipótesis. Seguido por la 

descripción del diseño metodológico: participantes, estímulo, procedimiento, transcripción, 

análisis y confiabilidad de la transcripción de datos. Los apartados siguientes exponen los 

resultados obtenidos a partir de la muestra y el análisis de los mismo a partir de los objetivos 

planteados en este trabajo.  

Finalmente, el capítulo siete cierra el trabajo con un apartado que presenta las 

conclusiones y una discusión a partir de los resultados obtenidos, además se sugieren posibles 

líneas de investigación futura. 

Esta investigación cierra con el despliegue de bibliografía consultada y el apéndice que 

incluye el instrumento empleado en el trrabajo empírico. 
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1. Marco teórico 

1.1 Modelos teóricos de adquisición fonológica 

En las últimas décadas lingüístas, psicólogos y terapeutas del lenguaje han 

incrementado su interés por la teoría fonológica al tratar de descifrar los fenómenos 

involucrados en el desarrollo del habla infantil. Entre las preguntas que se presentan sobre este 

tema son ¿el sistema fonológico es innato o aprendido?, ¿el proceso de adquisición es continuo 

o discontinuo?, ¿se trata de un proceso universal o individual?, etc. La respuesta para estas y 

otras preguntas concernientes al desarrollo fonológico infantil han sido variadas, y han 

derivado no sólo en una multiplicidad de investigaciones sino en una exposición de diversos 

enfoques y modelos que ofrecen varias perspectivas para dar cuenta de todos los elementos 

inmersos en la adquisición del sistema fonológico.  

En esta sección se describe de manera general los presupuestos teóricos más 

importantes de distintos modelos lingüísticos contemporáneos que esclarecen el proceso de 

adquisición fonológica. En este sentido, se abordará en primer lugar el paradigma 

estructuralista, después los modelos propuestos por la escuela generativista y finalmente se 

describirán enfoques cognoscitivos.  

 

1.1.1 Modelo estructuralista. 

La fonología estructuralista surgió del modelo estructuralista en lingüística con el 

Círculo Lingüístico de Praga, cuyo objetivo era explorar los elementos que conforman el 

sistema fonológico a través del análisis de las propiedades de los fonemas y sus oposiciones 

para establecer leyes fonológicas universales. Los principales exponentes de esta teoría 

fonológica fueron Trubetzkoy (1939) y Jakobson (1939). Entre sus aportaciones más 

sobresalientes para el campo de la fonología general es la Teoría de los Rasgos Distintivos. En 
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ella se plantea un análisis de los fonemas a partir de oposiciones dadas por sus rasgos 

definitorios: sonoridad, oclusividad, oralidad, etc. para clasificarlos y diferenciar entre diversos 

sonidos. Por ejemplo, lo que distingue a /p/ de /b/ es su sonoridad. Años mas tarde, Jakobson 

(1941, 1968) basándose en la teoría de los rasgos distintivos, planteó un análisis estructural de 

la adquisición fonológica infantil, realizando dos propuestas principales partiendo de reportes 

de otros investigadores realizados en varias lenguas respecto al orden de adquisición de los 

fonemas. La primera propuesta parte de su interés por explicar la universalidad del orden de 

adquisición de las consonantes y la sistematización de los errores fonológicos infantiles. 

Jakobson describe que para que se dé la adquisición de los fonemas de la lengua materna, los 

niños primero deben de diferenciarlos de manera aislada y después ordenarlos. Este análisis 

infantil es posible gracias a los rasgos distintivos de los fonemas. Esto le llevó a proponer que 

los fonemas tanto vocálicos como consonánticos se adquieren en el mismo orden, de manera 

universal y sin importar la lengua que se adquiere. El inventario rígido de primeros fonemas en 

aparecer, según Jakobson serán los más comunes en todas las lenguas, mientras que los más 

tardíos serán aquellos que no son tan habituales. Por ejemplo, el primer contraste que el niño 

hace es el de consonante-vocal, después nasal-oral, seguido por consonantes sonoras y sordas, 

etc. Bosch (2004) resume la propuesta de Jakobson de la siguiente manera:  

- Repertorio mínimo de consonantes: p/m 

            t/n 

- Repertorio mínimo de vocales:   i              u 

                       a 

- Estructura de palabra: CV, CVCV (reduplicada) 

Esta propuesta fue descartada gracias a varios estudios tipológicos (Ingram, 1999 y Vihman, 

1993), en los que se comparan los inventarios de los primeros fonemas en infantes de diversas 
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lenguas y en una misma lengua. En ellos se demuestra que las variantes encontradas de los 

primeros fonemas se debe principalmente a las diferencias entre lenguas y a variación 

individual. 

Por otra parte, la segunda propuesta de Jakobson establece que el proceso de 

adquisición fonológica se da por etapas discontinuas. Es decir, el balbuceo (primer etapa) no 

tiene relación con la producción de las primeras palabras y de la adquisición fonológica en 

general. Esta propuesta se abordará con más detenimiento en el apartado 1.3.1 al describir el 

periodo prelingüístico de la adquisición fonológica.  

Se podría resumir que la fonología estructuralista de Jakobson ve la adquisición 

fonológica como un proceso universal y estructurado que se da de manera autónoma, 

discontinua, natural e independiente del individuo; y que además dicho proceso es regido por la 

estructura fonológica de la lengua. Esta propuesta influyó de manera sustancial la manera de 

abordar los estudios sobre adquisición fonológica durante toda la primera mitad del siglo XX. 

Sin embargo, actualmente ha quedado demostrado que estas propuestas de Jakobson son 

insostenibles y concluyentemente refutados a partir de los trabajos actuales en diferentes 

lenguas. 

 

1.1.2 Modelos generativistas. 

Los modelos generativistas tienen su base en la propuesta de Chomsky y Halle (1968), y 

buscan explicar los elementos innatos y universales que subyacen a la adquisición fonológica. 

Estos modelos surgen ante el descontento hacia los postulados teóricos de la escuela 

estructuralista, y aunque comparten con éstos su interés por la descripción de los elementos del 

sistema, proponen que esta descripción debe basarse en las reglas profundas que generan las 

variadas estructuras de superficie. Concretamente, el modelo chomskiano tuvo un gran auge 
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durante la década de los setenta, cuando surgieron dos propuestas principales para explicar la 

adquisición fonológica infantil: la fonología natural de Stampe (1969) y la fonología generativa 

de Smith (1973). A continuación se procederá a explicar cada una de ellas.  

1.1.2.1 Fonología natural. 

La teoría de la fonología natural (Stampe y Donegan, 1979) surgió en oposición al 

estructuralismo y como respuesta a la teoría generativista de Chomsky, que hasta el momento 

no daba cuenta sobre ningún fenómeno aplicado a la adquisición infantil. La fonología natural 

rechaza la idea de que el niño cuenta con un sistema fonológico propio (Stampe, 1979) y en su 

lugar, propone la existencia de fuerzas, denominadas procesos, que operan en la adquisición y 

desarrollo fonológico de todas las lenguas (Donegan y Stampe, 1979). Estos modelos son 

automatizados, universales, innatos y juegan un rol esencial en la adquisición fonológica, ya 

que operan como reguladores de este proceso ante las limitaciones perceptuales y productivas 

del niño. Es decir, según este modelo, los procesos actúan como mediadores entre la 

representación fonológica de la palabra que el niño posee, similar a la del adulto, y las 

restricciones que posee el niño debido a su inmadurez fisiológica y cognitiva para producir la 

palabra. 

Al comienzo de la adquisición fonológica, estos procesos se encuentran de manera 

desordenada y los niños hacen uso de ellos de manera “ilimitada y desorganizada” (Stampe, 

1979). Sin embargo, conforme se va desarrollado esta área de lenguaje, y de acuerdo a las 

características particulares de la lengua materna (input recibido), algunos de estos procesos se 

van ordenando y otros declinan al no formar parte del sistema fonológico de la lengua del 

entorno. De esta manera, los procesos fonológicos le servirán al niño como una plataforma para 

adquirir su lengua materna ya que le permitirán hacer las sustituciones mentales en las 

circunstancias necesarias, de manera inconsciente, para simplificar y así, producir elementos de 



	
   17	
  

la lengua del adulto que en ese momento es incapaz de producir (Donegan y Stampe, 1979). 

Así pues, el niño adquiere el sistema fonológico gracias a estos procesos automatizados que le 

permitirán simplificar la representación adulta. Por último, conforme se va completando la 

adquisición del sistema fonológico, el uso de estos procesos va declinando de las producciones 

infantiles; aun así, Stampe afirma que no se debe creer que estos procesos desaparecen, sino 

que seguirán permanentes y activos, gobernando la producción y la percepción fonológica del 

adulto (Donegan y Stampe, 1979). Este modelo es el primero en considerar un análisis más allá 

de los elementos fónicos aislados unos de otros, y se centra en patrones o reglas sistemáticas a 

nivel de cadena fónica. Este modelo originó una revolución en la perspectiva de abordar y 

analizar la adquisición fonológica infantil  

1.1.2.2 Fonología generativa.  

Otra propuesta que explica la adquisición fonológica infantil a partir de la teória de 

Chomsky fue el modelo de la fonología generativa. Este modelo fue planteado por Smith 

(1973) a partir del análisis de las regularidades de los errores de las producciones infantiles de 

su hijo Amahl. Al igual que Stampe, Smith afirma la importancia y el rol de los procesos 

fonológicos en la adquisición del sistema fonológico, y aunque ambos modelos son muy 

parecidos, la fonología generativa se distingue de la natural en que considera la capacidad de 

percepción del niño similar a la del adulto. En este sentido, el niño cuenta con una alta 

percepción auditiva desde muy temprano, que le permitirá internalizar la representación 

fonológica de la forma adulta. Sin embargo, su inmadurez y falta de dominio de su aparato 

fonador hace imposible que pueda producir las representaciones abstractas tomadas del adulto. 

Ante esta imposibilidad, el niño hará uso de reglas o procesos fonológicos para poder 

reproducir la lengua del adulto.  
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Para Smith (1973) estas reglas reflejan la competencia lingüística del niño. Por ejemplo, 

perceptualmente el niño tiene la representación fonética de la palabra /'pla.ta.no/, sin embargo, 

por las características de su aparato fonador, éste no puede producirla tal cual. Por lo tanto, el 

niño usará de manera inconsciente estos procesos que filtrarán esa representación para que 

pueda producir finalmente la palabra meta como ['pa.ta.no]. Sin embargo, además de la 

inmadurez fonológica, también Smith añade la idea de que estos procesos operan de manera 

independiente como si “tuvieran vida propia”, y que presionan para que se haga uso de estos en 

estas primeras emisiones. Este modelo se puede representar en la siguiente Figura 1: 

 Figura 1. Modelo de Smith.  

 

Fuente: Vihman, M. M. (1996). Phonological development, p. 260. Oxford: Blackwell. 

Otro punto que discrepa del modelo de Stampe es que estos procesos fonológicos son 

“desaprendidos” conforme las emisiones del niño se van acercando cada vez más a la forma del 

adulto. 
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1.1.3 Modelo cognitivo. 

El modelo cognitivo surge en Stanford en la década de los setenta y tiene como 

principales representantes a Ferguson (1964, 1975, 1978, 1979), Menn (1974, 1976, 1977, 

1978, 1983) y Macken (1978, 1979), quienes proponen una explicación del desarrollo 

fonológico infantil basada en datos derivados de la investigación de adquisición fonológica. A 

diferencia de los modelos anteriores, este enfoque se sostiene más en supuestos psicológicos 

que lingüísticos ya que inscribe al lenguaje como una habilidad cognitiva y, por lo tanto, 

establece que la adquisición del lenguaje tiene una base cognitiva. Además, este modelo 

reconcilia la teoría con la práctica y establece que el niño tiene un rol activo en el proceso de la 

adquisición fonológica, ya que actúa como un pequeño lingüista en el que éste construye su 

propia fonología (Ferguson y Farwell, 1975). Para lograrlo deberá de hacer uso de diferentes 

estrategias como generalizaciones, selecciones, deducciones, etc.  

En contraste con Jakobson, los cognoscitivistas ven el desarrollo fonológico como un 

proceso gradual, individual y creativo, por lo tanto se niega la existencia de universales, pero en 

cambio proponen el concepto de “tendencias fonéticas universales” (Ferguson y Farwell, 

1975). La idea de un proceso individual se opone a los modelos anteriores, sin embargo, este 

modelo no niega la existencia de tendencias universales, que se sujetan a la individualidad de 

los hablantes. Además, este proceso de adquisición está regido por factores tanto internos 

(características y predisposición del niño) como externos al niño (contexto familiar, 

sociocultural, etc.). 

Dentro de este modelo se han planteado algunos submodelos como el de Menn (1978) 

que formula que los niños reducen el input a través de reglas que van almacenando en dos 

niveles: en output del lexicón (reconocimiento de la lengua del adulto) y en instrucciones 

articulatorias. No obstante, para que el niño pueda producir ese input recibido -y que 
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representan una dificultad articulatoria-, éste deberá usar reglas aprendidas y crear nuevas que 

le permitan simplificar la forma adulta. Estas reglas serán de acuerdo a la capacidad y madurez 

fonológica del niño en ese momento; éstas poco a poco van formando parámetros que se 

extenderán a otras palabras con características fonológicas similares.  

En definitiva, todos estos modelos teóricos recogidos a lo largo de este capítulo 

muestran la complejidad que representa el dar una explicación satisfactoria que aborde de 

manera exhaustiva los elementos involucrados en el desarrollo fonológico infantil. Estas 

diversas perspectivas a pesar de ser tan distintas unas de otras, nos permiten tener una visión 

global sobre los enfoques que distintos estudios sobre adquisición fonológica han tenido en los 

últimos cien años.  

Otro elemento importante y que compete al tema abordado en esta investigación es que 

dentro de cada modelo descrito anteriormente se menciona una serie de procesos o reglas 

fonológicas que, aunque son concebidos de distintas formas y perspectivas, no niegan su 

existencia y su prominencia dentro del desarrollo del sistema fonológico en la niñez. 

Después de haber abordado los aspectos más relevantes de diversos acercamientos 

teóricos respecto al desarrollo fonológico, en los siguientes apartados se explicará a detalle las 

etapas de adquisición fonológica, especialmente en niños que están adquiriendo el español 

como su lengua materna. Sin embargo, antes de abordar este tema, es necesario describir el 

sistema fonológico del español. 

  

1.2 Estructura fonológica del español 

Cada lengua en el mundo cuenta con un sistema fonológico, es decir, cada lengua posee 

un conjunto de sonidos articulados característicos que se combinan a través de un sistema de 

reglas que dictan los patrones de organización entre dichos sonidos. Además, se debe saber que 
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cada sonido, al ser articulado dentro de una cadena hablada sufre ciertos cambios producto del 

contexto fónico que no alteran el significado de la palabra y que generalmente, no son 

percibidas por los hablantes. Por ejemplo, pocos se percatan que en la palabra ‘dedo’, el sonido 

/d/ se pronuncia de dos formas distintas, en la primera ‘d’, es un sonido más fuerte y explosivo 

[d], mientras que en la segunda ‘d’, tenemos un sonido más suave donde la lengua sólo se 

aproxima a los dientes pero no interrumpe el paso del aire, [ð], si transcribimos esta palabra 

fonéticamente tendríamos [ˈde.ðo]. Sin embargo, el hecho de que el sonido [d], sea suave o 

fuerte, no cambia el significado de la palabra ‘dedo’, pero si cambio la primera [d] por [s], 

formaría una nueva palabra con otro significado: [ˈse do]. Con esto en mente, los sonidos que 

tienen una función distintiva en la lengua se llaman fonemas, mientras que los alófonos son las 

realizaciones de los fonemas sin la función distintiva.  

Un fonema es la representación mental de un sonido. Alarcos (1994, p.27) define los 

fonemas como “unidades mínimas que se combinan para conformar la expresión o significante 

de las palabras y conseguir así la evocación de significados distintos”. En contraste, los 

alófonos o fonos son las manifestaciones concretas de los fonemas y que no sirven para 

distinguir significados. Como se mencionó en el párrafo anterior, las variaciones alofónicas no 

son percibidas por los nativohablantes: “lo que los hablantes oyen no es lo que sus oídos 

perciben, es decir, los sonidos del habla o fonos, sino las representaciones mentales a las que 

los fonos remiten, los fonemas que sí son distintivos” (D’Introno, Del Teso y Weston, 1995, 

p.139). La ciencia encargada de estudiar los elementos fónicos de una lengua y su función 

dentro del sistema es la fonología, mientras que la fonética aborda estos elementos desde su 

producción, percepción y constitución acústica (Quilis, 1998, p. 8-9).  

En este apartado se expone y se describe el sistema fonológico, el sistema fonético y el 

sistema fonotáctico del español, principalmente del habla de México.  
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1.2.1 Inventario fonológico del español. 

Antes de comenzar con la descripción fonológica que compete a este apartado, es 

necesario comenzar aclarando que para dar cuenta de los sonidos articulados se usa un alfabeto 

fonográfico especializado en donde cada grafía represente un sonido. En español existen dos 

alfabetos que compiten, el International Phonetic Alphabet (IPA o AFI -por sus siglas en 

español) y el alfabeto creado por Revista Filológica Española (RFE) en 1915. Este último ha 

tenido un gran auge en España, aunque poco a poco está siendo sustituido por el AFI. Debido a 

fines prácticos, en esta investigación se utilizará el AFI. 

Desde el siglo pasado, han sido muy numerosos los catálogos que describen los sonidos 

que integran el sistema fonético y fonológico del español (Boyd-Bowman, 1952; Butragueño, 

2002; Canfield, 1981; Gil, 2007; Gamboa, 2002; Lope Blanch, 1966; Martínez Celdrán, 

Fernández Planas y Carrera, 2003; Matluck, 1951; Navarro Tomás, 1918; Perissinotto, 1975). 

Sin embargo, el inventario fonológico más aceptado ha sido el de Alarcos (1965), que también 

es retomado en Quilis y Fernández (1975), Quilis (1993) y Canellada y Madsen (1987), el cual 

describe la variedad dialectal hablada en España. Según estos autores el español tiene un total 

de 24 fonemas: 19 sonidos consonánticos y 5 vocálicos. Estos datos también coinciden con 

otros inventarios fonológicos de otras variedades (Gil, 2007; Goldstein e Iglesias, 1996; Harris, 

1969; Martínez Celdrán, Fernández Planas y Carrera, 2003). Sin embargo, son bien conocidas 

las diferencias entre el dialecto del español de España y el de México, como el sonido español 

interdental sordo [θ] que no pertenece al sistema de sonidos en México. 

A continuación se procederá a la descripción de los fonemas vocálicos y consonánticos 

del español estándar de México.  
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1.2.1.1 Fonemas vocálicos del español. 

La vocales, desde una perspectiva articulatoria, tienen características propias que las 

distinguen de otros grupos de sonidos, por ejemplo, en su fonación siempre habrá movimiento 

en las cuerdas vocales, los órganos articulatorios presentan mayor abertura y no presenta 

obstáculos en la expulsión del aire (D’Introno et al., 1995).  

El sistema vocálico de todas las variantes del español, incluyendo la variedad hablada en 

México, está formado únicamente por cinco fonemas (Alarcos, 1994), pero que representa el 

46.23% de frecuencia en el uso total de fonemas (Pérez, 2003). Las vocales se clasifican de 

acuerdo a: 

a) El avance de la lengua al momento de articularse, y se clasifican en:  

a. Anteriores /i/ y /e/. 

b. Centrales /a/.  

c. Posteriores /o/ y /u/. 

b) El grado de abertura de la boca: 

a. Cerradas /i/ y /u/. 

b. Medias /e/ y /o/. 

c. Abiertas /a/.  

Estas características de las vocales pueden representarse gráficamente mediante una 

figura triangular conocida como el triángulo vocálico, elaborado por Hellwag en 1781.  
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Figura 2. Triángulo vocálico 

 Anteriores Centrales Posteriores 

Cerradas 
i  

 

u  

Medias 
e  

 

o 

Abiertas 
 

            a 

 

 

Estos cinco fonemas consonánticos pueden sufrir ciertas modificaciones en los actos concretos 

de habla (Alarcos, 1994) debido a tres causas principales: 

 Contexto fónico inmediato 

 Variación regional o geográfica 

 Variación individual 

En el caso del español de la ciudad de México, han sido amplios los estudios sobre su 

comportamiento vocálico (Boyd-Bowman, 1952; Butragueño, 2002; Canellada y Zamora, 

1960; Canfield, 1981; Lope Blanch, 1966; Matluck, 1951; Perissinotto, 1975; Ureña, 1938). 

Entre las tendencias más prominentes y generales que presenta esta variedad es el relajamiento 

vocálico y la pérdida de las vocales átonas. Como ejemplo de estos fenómenos son las 

siguientes palabras: ['lunəәs] < /'lunes/ y ['ntonsəәs] y /en'tonses/ en las que se observa la 

preferencia y conservación consonántica sobre las vocales. Estos fenómenos, como lo señaló 

Canellada y Zamora (1960), no están supeditados a alguna clase social o grupo social, sino 

únicamente a las diversas normas regionales o al habla menos cuidada. 
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1.2.1.2 Fonemas consonánticos del español. 

El inventario de fonemas consonánticos del español de México difiere del conservador 

mencionado en 1.2.1 ya que presenta dos fonemas menos debido a reducciones y fusiones. Éste 

cuenta con únicamente 17 sonidos consonánticos, al igual que en la mayoría de los dialectos en 

Hispanoamérica (Alarcos, 1994). Las consonantes en español se organizan de acuerdo a tres 

características principales:  

a) Por su modo de articulación. Esto hace referencia a la forma en que el aire sale de las 

cavidades, esto es, si la salida del aire es obstaculizado; así que pueden ser: 

i. Oclusivas /b/, /p/, /t/, /d/, /k/ y /g/ 

ii. Fricativas /f/, /s/, /x/ y /ʝ/1 

iii. Africadas /ʧ/ 

iv. Nasales /m/, /n/ y /ɲ/ 

v. Laterales /l/ 

vi. Líquidas /ɾ/ y /r/  

b) Por su punto de articulación. Se refiere al lugar en donde se produce el sonido: 

i. Bilabial /b/, /p/ y /m/  

ii. Dental /t/ y /d/  

iii. Labiodental /f/ 

iv. Alveolar /n/, /s/, /l/, /ɾ/ y /r/  

v. Palatal /ʝ/, /ɲ/ y /ʧ/  

vi. Velar /k/, /g/ y /x/ 

                                                
1 Ha habido mucha adiscusión respecto al estatus fonémico de /ʝ/. La presente investigación 
considera a /ʝ/ como fonema en base a Hualde (2005). 
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c) Por la función de las cuerdas vocales. Si vibran, el sonido es sonoro, y si no lo hacen el 

sonido, es sordo.  

i. Sonoros /b/, /d/, /g/, /ʝ/, /m/, /n/, /ɲ/, /l/, /ɾ/ y /r/  

ii. Sordos /p/, /t/, /k/, /f/, /s/, /x/ y /ʧ/ 

En la Tabla 1 se desglosan los 17 sonidos consonánticos que componen el sistema 

consonántico del español de México. Por ejemplo, el fonema /b/, es un sonido oclusivo, labial, 

sonoro, mientras que el fonema /p/ se distingue del primero por el rasgo de sordez.  

Tabla 1. Fonemas consonánticos del español del centro de México 

 Labial Labio-dental Dental Alveolar Palatal Velar 
 sorda sonora sorda sonora sorda sonora sorda sonora sorda sonora sorda sonora 

Oclusivas p b   t d     k g 

Nasales  m     n  ɲ    

Fricativas   f    s  ʝ  x  

Africadas         ʧ    

Laterales       l      

Líquidas 

Simples 
      ɾ      

Líquidas 

Múltiples 
      r      

 

1.2.2 Inventario fonético del español. 

Antes de comenzar a describir las propuestas de los alófonos del español desde un 

análisis articulatorio, se debe aclarar que existen dos niveles de transcripción fonética que 

manifiestan el grado de fidelidad o exactitud en la que se quiera representar el habla. A la 

transcripción más exhaustiva se le conoce como transcripción estrecha, en ésta se usan 

numerosos signos diacríticos para reflejar o representar lo mejor posible los sonidos reales del 

habla. La transcripción ancha busca ser más general y se acerca a la transcripción fonológica 

(Fernández, 2005). Con esto en mente, las propuestas sobre el inventario fonético del español 
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varía de acuerdo al tipo de transcripción (ancha o estrecha) que retoma cada autor. Estos dos 

niveles se ven reflejados en los estudios que plasman el repertorio de alófonos consonánticos 

del español. Por ejemplo Navarro Tomás (1918), Canellada y Madsen (1987) y Llisterri y 

Mariño (1993) se inclinan hacia una transcripción estrecha, mientras que Quillis (1993) lo hace 

hacia una transcripción ancha. Por fines prácticos y metodológicos, la presente investigación 

utilizó una transcripción ancha, por lo cual a continuación se procederá a describir los estudios 

relevantes.  

1.2.1.1 Alófonos vocálicos del español. 

El sistema de alófonos vocálicos en español no varía mucho con respecto a los fonemas. De 

hecho, sólo se podrían agregar cuatro elementos adicionales que son las semiconsonantes [j] y 

[w], y las semivocales [i ̯] y [u]̯ (Quilis, 1993). En la Tabla 2 se aprecian los alófonos vocálicos.  

Tabla 2. Alófonos vocálicos del español 

 Anteriores Centrales Posteriores 

Cerradas [j] [i] [i ̯]  
 

 
[w] [u] [u]̯ 

Medias [e] 
 

 
[o] 

Abiertas 
 

 
[a]  

 

1.2.2.2 Alófonos consonánticos del español. 

Como ya se ha mencionado, la mayoría de estudios que abordan este tema ⎯incluidos 

los estudios antes mencionados⎯ describen la variedad del español peninsular; no obstante, 

existen unos cuantos estudios que abordan otras variedades, en especial el español de México, 

entre los cuales está el de Perissinotto (1975) y el de Pineda, Castellanos, Cuétara, Galescu, 
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Juárez, Llisterri, Pérez y Villaseñor (2004). Pineda et al. (2004) detallan en el español del 

centro de México y describen un sistema de 26 alófonos consonánticos bien definidos y que se 

pueden apreciar en la Tabla 3.  

Tabla 3. Alófonos del español del centro de México según Pineda et al. (2004) 

 Labial Labio-dental Dental Alveolar Palatal Velar 
 sorda sonora sorda sonora sorda sonora sorda sonora sorda sonora sorda sonora 

Oclusivas p b   t d   c  k g 

Nasales  m    n ̪  n  ɲ  ŋ 

Fricativas  β f  s ̪ ð s z  ʝ x ɣ 

Africadas         ʧ    

Laterales        l     

Líquidas 

Simples 
       ɾ     

Líquidas 

Múltiples 
       r     

Aproximante  ʋ           

 

El uso de cada alófono en este dialecto está bien definido por procesos fonológicos 

descritos por Cuétara (2004). Por fines prácticos y metodológicos, la presente investigación 

utilizó una transcripción ancha basándose en la simplificación de la propuesta de Pineda et al. 

(2004).  

1.2.3 Sistema fonotáctico del español. 

En los últimos años, el estudio de la fonología se ha extendido al análisis no sólo de los 

elementos fónicos de una lengua sino a su estructura silábica. La sílaba constituye el elemento 

más importante para el análisis fonológico ya que ésta es la estructura que subyace a la 

“sintaxis” de las expresiones fonéticas (D’Introno et al., 1995).  

A lo largo de la historia, ha sido difícil para los lingüistas coincidir en una definición de 

sílaba. Esta discrcepancia ha llevado a que en la actualidad no se cuente con una definición 
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universalmente aceptada que explique de manera total y completa lo que es una sílaba. Por 

ejemplo, Ladefoged (1975), define la sílaba como una unidad abstracta “that exists at some 

higher level in the mental activity of a speaker” (p. 221). Las implicaciones de esta definición, 

no son del interés de esta investigación. 

En cuanto a su estructura y componentes, la sílaba está compuesta por dos elementos 

fundamentales (Mackey, 1987): ataque y rima. El ataque está formado por una o más 

consonantes iniciales, antes del núcleo y la rima la constituyen todos los fonemas a partir del 

núcleo silábico. El núcleo es un elemento obligatorio y es generalmente vocálico. En la Figura 3 

se puede apreciar estos constituyentes en la estructura silábica de la palabra ‘dos’. En donde el 

símbolo σ indica la sílaba, A es el ataque consonántico, R marca la rima, N es el núcleo y C es 

coda.  

Figura 3. Estructura silábica de la palabra ‘dos’ 

 

 

 

 

 

Las sílabas por su estructura, se pueden dividir en dos grandes grupos: sílabas abiertas y 

cerradas. Las abiertas no llevan coda, es decir su rima sólo tiene el núcleo vocálico (CV); 

mientras que en las sílabas cerradas cuentan con coda consonántica (CVC). De acuerdo a esta 

división, las sílabas abiertas simples se constituyen en la estructura universal y la preferida en 

todas las lenguas del mundo (Burquest, 1998; Greenbarg, 1965). Sin embargo, cada lengua 

podrá incluir otras estructuras más complejas, como CCV, llamada ataque complejo o CCVCC 

con ataque y coda complejos, etc. Por ejemplo, el inglés, al igual que el polaco, el alemán, el 



	
   30	
  

gaélico-escocés y otros (Smith, 1999) son consideradas lenguas con estructura silábica 

compleja, pues llegan a permitir ataques y codas muy complejos de tipo CCCVCCC 

(Giegerich, 1992) 

En el caso del español, se han hecho numerosos estudios para describir su estructura 

silábica y los fenómenos que la envuelven (Alarcos, 1994; Guerra, 1983; Guiarao y Borzone, 

1972; Harris, 1983, 1991; Hualde, 2005; Lloyd y Schnitzer, 1967; Navarro Tomás, 1946; 

Quilis, 1993). Algunas de las características silábicas que estos autores recogen son las 

siguientes: 

Características de constituyentes del ataque que el español admite : 

 El ataque silábico [+ consonántico] no admite la líquida simple por su roticidad, por 

ejemplo *[ˈɾopa] vs [ˈropa].  

 El ataque silábico complejo sólo admite consonantes obstruyentes seguidas por 

consonantes líquidas /l/ o /ɾ/. 

 El ataque silábico complejo también admite vocales asilábicas o semiconsonantes [j] y 

[w], como en [ˈtje.ne] o [ˈgwa.po] 

Características de la rima en español: 

 La rima es un elemento obligatorio. 

 El núcleo está constituido por elementos sonoros [- consonánticos] y es el elemento que 

más se percibe (Canellada y Madsen, 1987). 

 El inventario de fonemas que pueden tomar el lugar de coda es más restringido que en el 

ataque. Es decir, no cualquier fonema puede ser coda, sólo se aceptan las consonantes 

/d, s, n, l, ɾ, p, b, f, t, k, g/ (Hualde, 2005) y las semivocales [i ̯] y [u]̯. 

 Existen casos de codas complejas, en donde la segunda consonante siempre es /s/. 
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En estos estudios también se aborda los tipos de sílabas y sus frecuencias de uso. En 

español, se ha reportado nueve diferentes tipos de sílabas. Estos tipos silábicos se presentan en 

la Tabla 4, junto con sus porcentajes de uso en el habla. Aquí se puede observar que más del 

50% de sus sílabas son de tipo CV, seguido por las sílabas de tipo CVC, V, VC y CCV, todas 

estas forman el 98.86% de todas las sílabas en español, mientras que las demás tienen menos 

del 0.98%. Constrastándo estos datos coinciden con otros estudios más antiguos como del de 

Navarro Tomás (1944), basándose en el corpus del Cantar del Mio Cid. 
 

Tabla 4. Frecuencia de aparición de estructuras silábicas en español (Guerra, 1983) 

Tipo de sílaba Frecuencia (%) 

V 

VC 

VCC 

CV 

CVC 

CVCC 

CCV 

CCVC 

CCVCC 

9.91 

8.39 

0.13 

55.81 

21.61 

0.02 

3.14 

0.98 

0.01 

Fuente: Quilis, A. (1993). Tratado de fonología y fonética españolas. Madrid: Gredos. 

En resumen, el español de México cuenta con 17 fonemas consonánticos y 5 vocálicos, 

que se combinan a través de una serie de reglas que constituyen sus sistema fonotáctico. Las 

sílabas que se forman con la unión de estos sonidos están constituidas por un núcleo silábico 

simple (fonema vocálico) que puede ir precedido por un fonema consonántico o por dos 
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fonemas (este segundo será una consonante líquida o una vocal asilábica o semivocálica). 

Asimismo el núcleo puede ir precedido por una coda consonántica (simple o compleja) o por 

una vocal asilábica o semivocálica. Una vez descrito el sistema fonológico, fonético y 

fonotáctico del español, se proseguirá a describir las etapas de adquisición infantil del habla. 

 

1.3 Etapas de adquisición fonológica 

Tal como se puso de manifiesto en el apartado 1.1, no existen teorías o modelos 

específicos que ilustren en su totalidad la secuencia evolutiva de los aspectos involucrados en la 

adquisición fonológica. Sin embargo parece haber algunos patrones regulares y consistencias 

en la cronología de la adquisición del habla. El primero de ellos es que la adquisición 

fonológica se ha dividido en dos grandes periodos, el prelingüístico y el lingüístico. En esta 

sección se expone, en primer lugar, estas etapas y después se procede a explicar estas etapas en 

la adquisición fonológica del español. 

 

1.3.1 Periodo prelingüístico.  

Este periodo prelingüístico antecede a las primeras palabras plenas y abarca desde el 

nacimientos hasta la articulación de los primeros elementos lingüísticos que se da alrededor del 

primer año de vida. Muchos autores (Holmgren, Lindblom, Aurelius, Jalling, y Zetterstrom, 

1986; Koopmans-van Beinum y Van der Stelt, 1986; Oller, 1980; Stark, 1980) han 

caracterizado este periodo en diversas fases de acuerdo al desarrollo vocal del infante. Todos 

los estudios anteriores coinciden en cuatro etapas básicas, independiente de la lengua, que Oller 

(1995) denomina como un ‘consenso internacional’. Cabe aclarar que estas fases no son 

discretas, sino que pueden empalmarse (Menn y Stoel-Gammon, 2010). Las cuatro etapas 

básicas según Oller, Eilers, Neal y Schwartz (1999) se describen a continuación. 
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 Etapa de fonación. En esta etapa el niño produce sonidos vegetativos como bostezos y 

suspiros. Comienza a producir sonidos cuasivocálicos y glotales.  

 Etapa de articulación primitiva. Este periodo da comienzo a la comunicación no verbal 

a través de la sonrisa y a la verbal a través de la producción de secuencias fónicas 

constituidas por sonidos posteriores cuasivocálicos y cuasiconsonánticos, conocidos 

como gagueo. Asimismo, el niño inicia a producir esquemas melódicos que se van 

haciendo más complejos. 

 Etapa de expansión. Este periodo podría comenzar desde los tres meses y se extiende 

hasta los ocho meses. Los sonidos vocálicos ya poseen una resonancia vocálica 

completa, esto lleva al niño a realizar las primeras combinaciones de tipo simple CV, 

que se consideran “protosílabas” o “balbuceo marginal”. 

 Etapa canónica. Según Oller (1980, p.98) “incluye unidades consonantoides y núcleos 

completamente resonantes en una relación rítmica que se conforma a las restricciones 

del lenguaje maduro”. Este tipo de balbuceo aparece alrededor de lo cinco meses de 

edad hasta los diez. El niño comienza a producir cadenas de sílabas reduplicadas de tipo 

“mamama”. 

Autores como Stark (1980) y Bosch (1990) incluyen una quinta etapa llamada balbuceo 

variado o complejo. Esta etapa comienza alrededor de los 10 meses, cuando los bebés producen 

secuencias silábicas más complejas, en las que combinan diversos sonidos vocálicos y 

consonánticos con “un claro contorno entonativo que la delimita” (Bosch, 2004, p.6).  

Durante el último siglo se ha mostrado un especial interés por el balbuceo y su 

influencia en el siguiente periodo lingüístico. Por ejemplo, a inicios del siglo XX, Jakobson 

(1941) planteó la Teoría de la Discontinuidad en la que negó la relación entre balbuceo y el 



	
   34	
  

periodo de las primeras palabras. Es decir, propuso que el balbuceo está compuesto por una 

serie de elementos “exóticos” que después desaparecen para que dé comienzo el “verdadero” 

proceso de adquisición fonológica. Actualmente, esta teoría ha sido ampliamente desmentida 

ya que se ha demostrado que el balbuceo juega un papel determinante en el desarrollo 

fonológico (Bosch, 1990; Ferguson y Macken, 1983; Stoel-Gammon, 1989; Stoel-Gammon y 

Cooper, 1984; Vihman, 1992; Vihman, Macken, Miller, Simmons y Miller, 1985) y que éste 

está extensamente vinculado con la etapa posterior de adquisición fonológica en varios niveles. 

En primer lugar, se ha encontrado que durante el balbuceo se da la sintonización hacia la 

lengua del entorno (Bosch, 2004). Estudios como el de Boysson-Bardies, Hallé, Sagart y 

Durand (1989) y el de Boysson-Bardies y Vihman (1991) comprobaron que alrededor de los 10 

meses, las emisiones vocálicas y consonánticas del infante ya están sincronizadas con la lengua 

materna. Asimismo, Whalen, Levitt y Wang (1991) observan el mismo fenómeno de 

sintonización en el modelo prosódico de la lengua a la que se está expuesto. En segundo lugar, 

el balbuceo es la antesala para las primeras producciones ya que “words emerge naturally from 

the sound system which the child has been developing in his babble…” (Vihman et al., 1985, 

p.348), es decir, el balbuceo le permite al infante comenzar a practicar los primeros sonidos que 

después serán incluidos en la producción de sus primeras palabras (Oller, Wieman, Doyle y 

Ross, 1975; Elbers, 1982; Oller y Eilers, 1981). El balbuceo no sólo influye en los elementos 

fónicos en sus primeras expresiones infantiles sino que ambos elementos ejercerán una 

influencia mutua (Elbers y Ton, 1985). Otro importante hallazgo es la universalidad del 

balbuceo y sus características translingüísticas. Entre ellas se encuentra la preferencia de 

sonidos oclusivos como /b, p, t, d, g, k, m, m, ŋ/ (Davis y MacNeilage, 1995; Locke, 1983; 

Vihman, 1985) en lugar de fonemas fricativos (Ingram, Christensen, Veach, y Webster, 1980; 

Oller y Eilers, 1975) y sílabas simples CV. Por lo tanto, sonidos complejos como líquidos y 
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sílabas de ataque complejo son casi inexistentes en las primeras producciones (Vihman, 1985). 

Por último, el balbuceo es un importante predictor de la etapa posterior, de la producción de las 

primeras palabras con significado, y también se constituye como predictor de diversos 

trastornos del lenguaje (Oller et al., 1999; Stoel-Gammon, 1989), descartando con esto la 

propuesta de Jakobson (1941). 

 

1.3.2 Periodo lingüístico. 

El periodo lingüístico abarca desde las primeras emisiones lingüísticas plenas hasta la 

culminación del desarrollo fonológico. Ingram y Tse (1978), además del periodo preverbal 

anterior, propusieron otras tres etapas que suceden al periodo anterior: la primera abarca de los 

12 a los 18-24 meses; la segunda comprende de los 18-24 meses hasta los 4 años; la última 

etapa comienza de los 4 años y termina alrededor de los 7 años. Estas subetapas se pueden 

observar en la siguiente Figura 4. 

Figura 4. Etapas de desarrollo fonológico de Ingram y Tse (1978).  
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Fuente: Cervera-Mérida, J. F. e Ygual-Fernández, A. (2003). Intervención logopédica en los trastornos 

fonológicos desde el paradigma psicolingüístico del procesamiento del habla. Revista de Neurología, 36(1), p. 40. 



	
   36	
  

A la primera subetapa del periodo lingüístico se le conoce con el nombre de la 

‘fonología de las 50 palabras’ o también llamada etapa ‘holofrásica’ ya que está caracterizada 

por las primeras palabras producidas de manera aislada. Jakobson (1968) igualmente denominó 

esta etapa como la del ‘consonantismo mínimo’. Su propuesta se basa en universales 

fonológicos observados en bebés en varias lenguas. Entre ellos se destaca la preferencia por 

esquemas silábicos simples, aquellas compuestas sólo por una vocal nuclear (V) y sílabas 

compuestas por un ataque silábico simple seguido de una vocal nuclear (CV). Cabe resaltar que 

los niños en esta etapa tienen un sistema fonológico limitado producto de la inmadurez de los 

diversos sistemas biológicos que lo sustentan (Cervera-Mérida e Ygual-Fernández, 2003).  

El segundo estadio es uno de los más productivos, debido a los grandes avances del niño 

en todos los niveles lingüísticos, incluido el fonológico, y se le conoce como ‘periodo de la 

fonología del morfema simple’ o como ‘etapa de los procesos de simplificación del habla’. 

Estos procesos sirven de soporte, ya que permiten que el habla de los niños se vaya asemejando 

al habla adulta.  

Finalmente, el último estadio, que comprende a partir de los 4 años de edad hasta los 7 

años, se caracteriza por la culminación de la adquisición del sistema fonológico de la lengua 

materna del niño. A partir de esta subetapa, los niños son capaces de “identificar y reproducir 

cualquier secuencia de fonemas habitual en la lengua, conocidas o no, con significado o sin él” 

(Cervera-Mérida e Ygual-Fernández, 2003, p.40). Es decir, en esta etapa se esperaría que los 

niños dejen de emplear los procesos de simplificación y sus producciones sean semejantes a las 

del adulto. 
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1.3.3 Adquisición fonológica del español. 

Los estudios sobre la adquisición del sistema fonológico en español se han hecho en dos 

vertientes: en la secuencia de adquisición de los fonemas, principalmente consonánticos, y 

sobre el orden de adquisición de los patrones fonológicos o del sistema fonotáctico. La primera 

vertiente ha sido una de las áreas más abordadas en varias variantes de nuestro idioma desde 

hace algunas décadas (Aceña, 1996; Acevedo, 1993; Bosch, 1983; Jiménez, 1987; Linares, 

1981; Mason, Smith y Hishaw, 1976; Melgar de González, 1976; Serra, 1984; Serra, Serrat, 

Solé, Bel y Aparici, 2000; Vivar y León, 2007). Bedore (1999), compara los resultados de siete 

investigaciones sobre el orden de adquisición de los fonemas consonánticos en varios los 

dialectos del español: mexicano, puertorriqueño, de República Dominicana y el dialecto 

mexicano-americano. En la Figura 5 se muestra una síntesis de los principales resultados 

obtenidos en cada estudio. Cabe resaltar el estudio de Linares, 1981 (5ta columna) y el de 

Melgar, 1976 (6ta columna) cuyos estudios se llevaron a cabo en dos variantes mexicanas. Sus 

resultados varían principalmente en los fonemas /b/, /g/ y /ʧ/, sin mencionar las diferencias de 

otro tipo que más adelante serán abordadas. 
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Figura 5. Edad de adquisición de los fonemas en español  

 

Fuente: Bedore, L. (1999). The acquisition of Spanish. En O. Taylor y L. Leonard (Eds.), Language acquisition 

across North America:Cross-cultural and cross-linguistic perspectivas. (pp. 182). San Diego: Singular Publishing 

Group. 

Otro estudio más reciente sobre este tema es el de Vivar y León (2009) en el que a 

través del “Cuestionario para la Evaluación de la Fonología Infantil” (CEFI) describen la 

articulación de los fonemas consonánticos del español en una muestra de 72 niños chilenos 

entre 3 y 5;11 años. Entre los resultados, reportan la secuencia de adquisición de estos fonemas 

como se puede observar en la Figura 6. 
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Figura 6. Secuencia de la adquisición de los fonemas según Vivar y León (2009) 

 

En esta tabla además de plasmar el momento de aparición de los fonemas 

consonánticos, muestra de manera detallada el porcentaje de uso correcto de cada fonema 

según el número de veces que aparece en el test por grupo de edades. 

  Como se ha observado, los resultados mostrados en las siete comparaciones de Bedore 

(1999) en la Figura 5 y el estudio de Vivar y León (2009) en la Figura 6 presentan claras 

discrepancias. Estas diferencias se deben a diversos factores: variante dialectal, cantidad de la 

muestra, diferencias en la metodología de la investigación y sobre todo por las diferencias del 

criterio de dominio. Es decir, los porcentajes de uso correcto que cada autor utilizó en la 

contabilización de su muestra fue diferente. Por ejemplo, Acevedo (1993) propone un 90% de 

dominio en los fonemas para designarlos como adquiridos, mientras que Jiménez (1987) 
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designa el 50%. Por lo tanto, se deben considerar todos estos factores antes de llegar a 

cualquier conclusión definitoria.  

No obstante de las evidentes diferencias, estos y otros estudios coinciden de manera 

generalizada en que la mayoría de los fonemas en español son adquiridos alrededor de los 

cuatro años a excepción de los fonemas fricativos y líquidos que se adquieren de manera 

posterior dependiendo del criterio de dominio (Aceña, 1996; Acevedo, 1993; Bosch, 1983; 

Hodson, 1994; Jiménez, 1987; Mason, Smith y Hishaw, 1976; Melgar de González, 1976). 

Además, se observan también patrones universales en la secuencia de adquisición de los 

fonemas españoles: los primeros son los oclusivos /b/, /p/, /t/, a continuación las nasales /m/ y 

/n/, luego las fricativas /f/, /s/, /x/, las africadas /ʧ/ y por último, las más tardías son las líquidas 

/ɾ/, /r/, /l/ (Aceña, 1996; Goldstein y Washington, 2001; Vivar y León, 2007). Estos resultados 

coinciden con el orden de adquisición en otras lenguas, como el inglés (Fabiano-Smith y 

Goldstein, 2010). 

 

1.3.4 Procesos fonológicos en adquisición 

 Además de los estudios centrados en la adquisición de los fonemas de manera aislada 

(descritos en el punto anterior), otra medida ampliamente utilizada es el estudio de los patrones 

de errores a nivel de sílaba y de palabra que cometen los niños (Bosch, 1983; Ingram, 1976, 

1983; Oller, 1973). A estos patrones se les conoce también como procesos fonológicos, 

procesos de simplificación y procesos naturales (Edwards y Shriberg, 1983). Stampe (1969, 

1979) (ver apartado 1.1.2.1) propuso modelos de análisis de procesos que en la década de los 

años 70 cobraron un auge muy fuerte con el trabajo de Ingram (1976) en la Fonología Clínica. 

Actualmente, el estudio de los procesos fonológicos en adquisición es considerado como “the 

most economical way of describing the relationship between adults’ targets and a child’s 
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production” (Dodd, Holm, Hua y Crosbie, 2003, p. 623). Según Ingram (1983), los procesos 

fonológicos son una serie de operaciones mentales sistemáticas que el niño emplea desde el año 

y medio hasta los cuatro años de edad para simplificar el modelo adulto de habla. Estas reglas 

de simplificación están presentes en todas las lenguas, y aún se desconoce si se derivan de las 

restricciones perceptuales o motoras o si se deben a otros factores (Serra et al., 2000). En su 

propuesta, Ingram (1976, 1983, 1986), basado en estudios sobre la adquisición del inglés, 

francés, húngaro, polaco, estonio, alemán y rumano, clasifica los procesos fonológicos en tres 

tipos principales: procesos relacionados con la estructura silábica, procesos de sustitución y 

procesos de asimilación. 

Los procesos relacionados a la estructura silábica, como su nombre lo indica, son 

aquellas reglas que el niño utilizará para reducir o simplificar la estructura silábica al esquema 

CV. También en estos procesos se incluyen aquellos que afectan la palabra completa en su 

métrica (como los procesos de supresión de segmentos átonos). Entre los subprocesos están: 

          - omisión de coda final [ˈte] < /ˈten/ 

- reducción de grupos consonánticos [ˈbokoli] < /ˈbɾokoli/ 

- omisión de sílaba átona [ˈʝeta] < /gaˈʝeta/ 

- reduplicación [ˈgwagwa] < /ˈagwa/ 

Las sustituciones son procesos que cambian clases completas de fonemas (Bosch, 

1984). Por ejemplo, el niño sustituye los fonemas fricativos por oclusivos como en [ˈkata] < 

/ˈkasa/. Entre los subtipos principales de sustituciones según Ingram (1976), se encuentran: 

- frontalización [tiˈɾafa] < /xiˈɾafa/ 

- oclusivización [ˈkata] < /ˈkasa/ 

- simplificación de líquidas y nasales [diˈmon] < /liˈmon/ 

- otros procesos de sustitución [ˈkaʧa] < /ˈkasa/ 
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Finalmente, los procesos de asimilación se refieren al fenómeno en que un sonido toma 

rasgos de otro segmento fónico próximo. Las asimilaciones se pueden dividir desde varias 

perspectivas. En este caso, Ingram las clasifica en relación al segmento asimilado: 

 - velares [guˈson] < /buˈson/ 

- labiales [bibeɾˈsjon] < /dibeɾˈsjon/ 

 Además de la taxonomía de Ingram, también existen otras propuestas para 

clasificar estos procesos de simplificación. Por ejemplo, la de Hodson (1980), Grunwell (1985), 

Shriberg y Kwiatkosky (1980), Vihman (1988) y Weiner (1979). Cada uno de estos autores 

clasifica los procesos desde varias perspectivas. Por ejemplo Hodson (1980) los clasifica en 

procesos básicos, misceláneos, desviaciones en fragmentos sonantes, asimilaciones y cambios 

articulatorios. Grunwell (1985) cataloga los procesos en dos grupos: simplificaciones 

estructurales (muy similar a los procesos de estructura silábica de Ingram) y en 

simplificaciones sistemáticas. Shriberg y Kwiatkosky (1980) dividen los procesos en ocho tipos 

básicos: omisión de coda final, frontalización de velar, oclusivización, frontalización de palatal, 

simplificación de líquidas, asimilación, reducción de grupos consonánticos y omisión de sílaba 

átona. Vihman (1988) lo hace en torno a su grado de afectación, si es sobre la palabra completa 

o sobre un segmento individual. Otras propuestas como la de Weiner (1979) es muy similar a la 

de Ingram: procesos de estructura silábica, procesos de armonía y procesos de contraste de 

rasgos.  

Actualmente, la clasificación de Ingram es la más extendida y usada en estudios 

sobre adquisición fonológica debido a que está basada en varias lenguas indoeuropeas. No 

obstante, en español esta clasificación requirió ser adaptada con el fin de dar cuenta puntual de 

los procesos propios del sistema fonotáctico de este idioma. La primera adaptación fue de 

Bosch (1983), que años más tarde fue retomada por Díez-Itza (1995) y Díez-Itza, Martínez, 
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Cantora, Justicia y Bosch (2001) quienes dividieron los procesos en seis categorías generales 

(sustituciones, omisiones, asimilaciones, adiciones, estructura silábica y no analizables), cada 

una con varios subtipos de procesos (Figura 7).  

Figura 7. Taxonomía de procesos fonológicos de Díez-Itza 

 

Fuente: Díez-Itza, E. y Martínez, V. (2003). Procesos de metátesis en el desarrollo fonológico de los niños de 3 a 6 

años. Psicothema, 15, p.287. 

Algunos ejemplos de estos procesos fonológicos son: 

a) Sustitución: [ˈlosa] < [ˈrosa], [ˈkaʧa] < [ˈkasa]. 

b) Omisión: [ˈio] < [ˈtio], [xiˈafa] < [xiˈɾafa]. 

c) Asimilación: [ˈbibos] < [ˈlibɾos], [kaˈketa] < [kaˈxeta]. 

d) Adición [ˈteɾensas] < [ˈtɾensas], [ˈplatlo] < [ˈplato].  

e) Estructura silábica [ˈbokoli] < [ˈbɾokoli], [ˈʝeta] < [gaˈʝeta].  
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f) No analizable [tiˈko] < [peˈlota], [leˈmito] < [kasˈtiʝo]. 

  Otra adaptación al español de la propuesta de Ingram es la de Serra et al., (2000) 

en donde parten de tres niveles de procesos análisis (nivel segmental, silábico y de palabra). El 

segundo nivel presenta ocho procesos fonológicos, que a su vez se van dividiendo en subtipos 

de procesos más específicos.  

Figura 8. Taxonomía de procesos fonológicos propuestos por Serra et al. (2000)  

 

Fuente: Aguilar, M. E. (2002). Diagnóstico diferencial precoz entre el trastorno del lenguaje y el retraso del 

lenguaje a partir de los procesos de simplificación fonológica. Revista de Logopedia, Foniatría y Audiología 

22(2), p. 99. 

 Tanto la clasificación de Serra et al. (2000) como la de Díez-Itza (1995) han sido 

ampliamente reconocidas y utilizadas. En contraste, ambas son muy similares ya que presentan 

los mismos procesos, aunque emplean nombres distintos para denominarlos, por ejemplo: 

adición de Díez-Itza (1995) vs. epéntesis de Serra et al. (2000) (ver Figura 7 y Figura 8). 
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Además, ambas presentan la posibilidad de ampliar aun más cada subtipo de proceso para dar 

paso a análisis más exhaustivos en niveles inferiores. Asimismo, se observan varias diferencias 

entre ambas propuestas. En primer lugar, la diferencia más evidente es en relación a los niveles 

jerárquicos, la propuesta de Díez-Itza (1995) tiene menos niveles que la de Serra et al. (2000), 

que la hace menos compleja y más fácil de entender y de usar. En segundo lugar, ambas se 

centran en niveles distintos de análisis. Por ejemplo, Díez-Itza en sustituciones se centra en el 

punto de articulación, mientras que Serra y sus colaboradores, toman en cuenta también modo 

de articulación y sonoridad. Otra diferencia importante es que Díez-Itza considera a la 

metátesis como subproceso de estructura silábica y deja al mismo nivel las asimilaciones, 

omisiones y adiciones. Mientras que Serra et al. distinguen entre procesos que afectan la 

estructura silábica y los que afectan la palabra completa. Por último, se resalta que Díez-Itza 

incluye una categoría que recogería los procesos no analizables, sea por inteligibilidad o por no 

ser compatibles con ninguna de las otras categorías. 

 Por estas distinciones entre ambas propuestas, esta investigación considera más 

pertinente la propuesta de Díez-Itza (1995) y, por lo tanto, el análisis que se presentará en el 

apartado 4 estará basado en esta taxonomía. 

 

1.4 Trastorno Primario del Lenguaje  

Además de los múltiples estudios que abordan el desarrollo normal del lenguaje, en los 

últimos años los investigadores han centrado su atención en una alteración muy peculiar que 

afecta entre el 5-7% de la población mundial (Leonard, 1998; Tomblin, Records, Buckwalter, 

Zhang, Smith y O’Brien, 1997) denominada como Trastorno Primario del Lenguaje (TPL). A 

este trastorno se le ha denominado de varias formas, principalmente como Trastorno Específico 

del Lenguaje (TEL) ⎯ del inglés Specific Language Impairment, SLI ⎯, otros términos 
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empleados son: Trastorno de Procesamiento del Lenguaje (Ullman y Pierpont, 2005), 

Desorden del Lenguaje (Lahey, 1990), Trastorno del Desarrollo de Lenguaje (Norbury, 

Tomblin y Bishop, 2008) y Disfasia en la escuela hispanoamericana (Ajuriaguerra, 1980; 

Launay y Borel-Maisonny, 1989). En esta investigación se utilizará el término de Trastorno 

Primario del Lenguaje (Hill, 2001; Kohnert, 2008; Kohnert, Windson y Yim, 2006; Leonard, 

Ellis, Miller, Francis y Tomblin, 2007) para referirse a este padecimiento ya que es el más 

consistente con las últimas aportaciones hechas a su etiología que cuestionan su naturaleza 

específica.  

 

1.4.1 TPL y su relación con otras alteraciones del lenguaje. 

La importancia del estudio de esta conducta lingüística desviada radica en las extrañas 

características fenotípicas que la envuelven y su desconocido génesis. En un inicio (entre los 2 

y 3 años) el TPL se puede manifestar como un Retraso Inicial del Lenguaje (RL), en donde 

ambos trastornos presentan los mismos marcadores clínicos (Ellis y Thal, 2008; Leonard, 2000; 

Rescorla, 2000; Rescorla y Roberts, 2002): vocabulario muy pobre, un retraso significativo en 

su desarrollo lingüístico aproximadamente de un año en relación a su edad cronológica, y una 

puntuación igual o por debajo del percentil 15 en pruebas de lenguaje. Este empalme provoca 

que el diagnóstico del TPL en etapas tempranas se dificulte, además, existen otros factores que 

complican esta distinción, como las diferencias individuales que impiden que los marcadores 

puedan ser generalizables. Rice et al. (2008) encontraron en su investigación que el 8,41% de 

niños con TPL no manifestaron un retraso en su vocabulario, que lleva a la conclusión de que 

no todos los infantes con un vocabulario bajo presentarán TPL.  

Por lo anterior, un Retraso Inicial del Lenguaje no predice la presencia de TPL 

(Aguado, 2009; Dale, Price, Bishop y Plomin, 2003), aunque sí alerta a los padres. Por esta y 
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otras cuestiones, la diferenciación entre estos grupos de desarrollo atípico de lenguaje sigue 

siendo un problema aún sin resolución debido a su clasificación y distinción, y en cuanto a si 

deben considerarse como subgrupos de un mismo trastorno o como dos grupos distintos con 

respecto a su evolución (Bishop, 1997). Lo que es claro, es que el Trastorno Primario de 

Lenguaje se diferencia de un simple RL en que el primero es considerado como una desviación 

del lenguaje (Leonard, 1998) que se mantiene afectando al lenguaje oral y escrito hasta la 

adolescencia o adultez (Stothard, Snowling, Bishop y Kaplan, 1998). Un alto porcentaje de 

niños con RL superan parcialmente el retraso y, por lo tanto, no caen dentro de las 

características del TPL. Por todo lo anterior, el TPL sólo puede ser diagnosticado en edades 

tardías, alrededor de los seis años de edad (Aguilar-Mediavilla, Sanz-Torrent y Serra-Raventos, 

2002).  

 

1.4.2 Caracterización y diagnóstico del TPL.  

El Trastorno Primario de Lenguaje es una afectación significativa y persistente de un 

retraso de lenguaje sin una causa aparente que lo explique. Bishop y Leonard (2001) lo 

describen como un desarrollo lento y alterado del lenguaje que no es causado por algún déficit 

auditivo, motor, afectivo, deficiencia mental, lesiones cerebrales evidentes o algún trastorno 

psicopatológico. Es decir, son niños con un coeficiente intelectual normal, sin problemas 

auditivos, ni fisiológicos, ni de conducta, que presentan alteraciones lingüísticas que repercuten 

en el área afectiva, social, conductual (Botting y Conti-Ramsden, 2000; Rice, Sell y Hadley, 

1991) y en su rendimiento escolar (Aram y Nation, 1980; Bishop y Adams, 1990; Tallal, 

Miller, Jenkins y Merzenich, 1997). Entre los criterios operativos para discriminar a sujetos 

TPL de Stark y Tallal (1981) se incluyen: 

CI de por lo menos 85, y mas de tres de las siguientes opciones: 
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 Lenguaje receptivo 6 meses por debajo de su edad mental o cronológica 

 Edad lingüística de por lo menos 12 meses por debajo de su edad mental o 

cronológica 

 Lenguaje expresivo 12 meses por debajo de su edad mental o cronológica 

 Ausencia de daño neurológico 

 Audición a 20db en frecuencias de 500, 1000, 2000 y 4000Hz 

 Ausencia de problemas socio-emocionales 

Aunque de los criterios anteriores se podría inferir que los sujetos con TPL únicamente 

presentan problemas en el lenguaje, actualmente se conoce que los niños con este trastorno 

presentan dificultades en otras áreas como en sus habilidades prelingüísticas, cognitivas y 

funciones sensoriales como en tiempo de reacción, razonamiento en tareas complejas, 

interpretación de secuencias, memoria operativa etc. (Gathercole y Baddeley, 1990; Leonard, 

1998; Tallal, Miller y Fitch, 1993; Thal y Tobias, 1992). 

La caracterización lingüística del TPL incluye una alteración en mayor o menor 

magnitud en uno o en todos los niveles lingüísticos: fonológico, morfológico, semántico, 

sintáctico y pragmático (Leonard, 1998), sin embargo, el área gramatical es la más afectada 

(Bedore y Leonard, 1998, 2001; Leonard, 1998). A partir de estas alteraciones, Bishop (2004) 

distingue cuatro subtipos de TPL: el gramatical, el receptivo o de comprensión, el de habla o 

alteraciones fonológicas y el que presenta alteraciones a nivel interacción social o pragmática. 

Las características lingüísticas del TPL pueden variar debido a varios factores como el tipo de 

lengua y edad, como se explicará a continuación. 

En las diferencias por lengua se ha observado que en lenguas con una morfología rica, 

como en el caso del español o el italiano, los niños con TPL muestran perfiles distintos a 

diferencia de niños hablantes de lenguas con poca morfología como el inglés (Bedore y 
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Leonard, 2005). Esto trae como consecuencias que los marcadores clínicos varíen de lengua a 

lengua según su morfosintaxis, habiendo elementos más vulnerables que otros. Por ejemplo, en 

inglés un marcador clínico es el morfema del pretérito perfecto (-ed), mientras que los niños 

con TPL en español no tienen la misma dificultad en la flexión del paradigma verbal, mientras 

que sí tienen problemas en el uso de clíticos y artículos (Bedore y Leonard, 2001; Bosch y 

Serra, 1997; Morgan, Restrepo y Auza, 2009; Restrepo y Gutiérrez-Clellen, 2001).  

Entre las variaciones por edad se ha encontrado que, en preescolar los niños con TPL 

tienen un vocabulario expresivo limitado (Rescorla, 2005) en comparación con niños con 

desarrollo típico (DT), mientras que en la etapa escolar presentan problemas en lecto-escritura 

(Kamhi y Catts, 1999) y en las habilidades narrativas (Scott y Windsor, 2000).  

Debido a todo lo anterior, se cuenta con un perfil lingüístico muy heterogéneo de este 

padecimiento que complica su caracterización y diagnóstico ya que no existen marcadores 

fenotípicos 100% seguros, específicos y generalizables (Aguado, 2009; Bishop, 1997).  

El criterio diagnóstico más utilizado ha sido el uso de la desviación en cuestiones de 

percentil o desviación estándar. Bishop (1997) propuso que los niños con TPL estarían a -2 

desviaciones estándar de la media en este tipo de pruebas, mientras que Leonard (1998), 

estableció -1,25 desviaciones típicas o más en alguna prueba de lenguaje. Este último criterio 

ha sido uno de los más usados como “estándar de oro” (Lum, Conti-Ramsden y Lindell, 2007; 

Plante, 1998; Tomblin, Records y Zhang, 1996). Además de estas discrepancias existen otras 

limitaciones de este criterio, por ejemplo se debe considerar que el resultado no siempre es 

seguro ya que en cada caso existen un gran número de variables diferentes que podrían afectar 

el diagnóstico (Aguado, 2009). Y por otra parte, la mayoría de estas pruebas han sido diseñadas 

para niños angloparlantes, y tienen normas sólo para niños bilingües. Hay muy pocos 

instrumentos formales en español para poblaciones monolingües que sean consistentes y que 
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realmente sirvan para discrimar a niños con TPL (Gutiérrez-Clellen, Restrepo, Bedore, Peña y 

Anderson, 2000; Jackson-Maldonado, 2011). 

Las limitaciones lingüísticas no son las únicas presentes en el TPL, actualmente se sabe 

que también varios procesos cognitivos se ven alterados. Entre los más relevantes se 

encuentran: deficiencia en el procesamiento de información compleja y cuando involucra varias 

funciones superiores, demora para responder ante tareas cognitivas, limitación en la memoria 

de trabajo, en la memoria visual de reconocimiento, en la memoria espacial y limitación en el 

procesamiento de estímulos no verbales (Ahmed, Lombardino y Leonard, 2001; Bavin et al., 

2005; Fazio, 1998; Hick, Botting y Conti-Ramsden, 2005; Johnston, 1992; Johnston, Smith y 

Box, 1997; Miller, Kail, Leonard y Tomblin, 2001; Montgomery, 2003; Windsor y Hwang, 

1999).  

 

1.4.3 Etiología del TPL. 

También ha sido de interés el estudio de la etiología del TPL (Bishop y Snowling, 2004; 

Rice y Smolík, 2007). Por lo pronto, se dejarán a un lado las causas genéticas para revisar 

cuatro de las principales hipótesis basadas en procesamiento cognitivo. 

Una de las primeras propuestas fue la de Gathercole y Baddeley (1990) quienes 

atribuyen el TPL a un déficit específico en la memoria fonológica de trabajo que impide el 

rápido y adecuado procesamiento de la información fonológica. El resultado de esta limitación 

es que el niño no puede almacenar las representaciones fonológicas del lenguaje. Esto afectará 

no sólo el área fonológica sino que también a las demás áreas del lenguaje (desarrollo 

sintáctico, adquisición de vocabulario, comprensión, etc.).  

Una segunda hipótesis establece que la causa del TPL es un déficit en el procesamiento 

general del sistema cognitivo (Bishop, 1994; Kail, 1994; Leonard, 1998; Leonard, Weismer, 
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Miller, Francais, Tomblin y Kail, 2007). Ésta se basa en observaciones que miden el tiempo de 

reacción en diversas tareas y que demuestran los niños con este trastorno tardan más en 

completar dichas tareas (Kail, 1994; Leonard, 1998; Montgomery, 1993).  

Otra hipótesis es la del déficit perceptivo de Tallal (2000). Esta propuesta aborda el 

problema del bloque fonológico para la percepción de estímulos auditivos de corta duración y 

su incapacidad para procesar dicha información. Finalmente una cuarta hipótesis es la del 

déficit procedimental de Ullman y Pierpont (2005). Esta propuesta atribuye la causa del TPL a 

anormalidades de las estructuras cerebrales que constituyen el sistema de memoria 

procedimental. Esta hipótesis permite explicar las dificultades no lingüísticas de los grupos con 

TPL, así como su perfil lingüístico heterogéneo.  

Estas cuatro hipótesis se centran en distintos aspectos cognitivos y que vistas de manera 

aislada no explican algunas el las limitaciones tanto lingüísticas como no-lingüísticas del TPL 

(Ullman y Pierpont, 2005). Sin embargo, tampoco son excluyentes y funcionan en harmonía al 

explicar diferentes deficiencias de los niños con este trastorno, enfatizando el origen cognitivo 

del TPL. 

 

1.4.2 Caracterización fonológica del TPL. 

Actualmente existe poca información sobre el desarrollo fonológico en los niños con 

TPL, debido a que la mayoría de estudios se centran en el área de la gramática o de la 

morfosintaxis. Sin embargo, no se debe olvidar que un gran número de niños con TPL también 

presentan dificultades fonológicas (Bishop, 1997; Leonard, 1998). Incluso se ha dicho que los 

problemas léxicos, semánticos y sintácticos en estos niños tienen una base fonológica (Chiat, 

2001), ya que estas áreas están interconectadas (Maillart y Parisse, 2009).  
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Al igual que en otras áreas, el carácter heterogéneo del TPL imposibilita establecer un 

perfil fonológico universal para este trastorno. Por ello, Rescorla y Schwarts (1990) afirman 

que el TPL tiene graves problemas de ininteligibilidad generales. De manera específica, varios 

estudios que han abordado este tema dan cuenta de algunas tendencias del TPL, incluso desde 

la etapa prelingüística: menos vocalizaciones y un balbuceo menos complejo (Rescorla y 

Bernstein-Ratner, 1996). En etapas posteriores, otros estudios en varias lenguas han encontrado 

que el TPL presenta: un retraso en la adquisición de fonemas, un repertorio fonético de 

consonantes y vocales limitado, menor complejidad de estructuras silábicas, uso prioritario de 

sílabas simples de tipo V y CV, dificultades para procesar y discriminar sonidos articulados, 

mayor uso de formas desviadas y prevalencia de procesos de simplificación comunes e 

inusuales (Aguilar-Mediavilla et al., 2002; Bortolini y Leonard, 2000; Maillart y Parisse, 2006; 

Paul y Jennings, 1992; Ratner, 1994; Rescorla y Bernstein, 1996; Resorla y Bernstein-Ratner, 

1996; Roberts, Rescorla, Giroux y Stevens, 1998; Scarborough y Dobrich, 1990; Stoel-

Gammon, 1989, 1990; Tallal, Miller, Bedi, Byma, Wang, Nagarajan, Schreiner, Jenkins y 

Merzenich, 1996). En cuanto a la prosodia, los niños con TPL presentan un desarrollo normal, 

aunque un poco más lento que en los niños de desarrollo típico (Fikkert y Penner, 1998).  

Las mediciones de las producciones de niños con TPL en estos estudios han sido 

comparadas con niños con DT emparejados por: edad (Rescorla y Ratner, 1996), longitud 

media de emisión (Schwarts, Leonard, Folger y Wilcox, 1980) y por inventario de consonantes 

(Bortolini y Leonard). Pero sin importar el tipo de contraste establecido, la mayoría de los 

estudios se inclinan por la idea de que el TPL presenta un proceso de desarrollo lento y 

limitado, en lugar de un desarrollo desviado o atípico (Maillart y Parisse, 2006; Paul y 

Jennings, 1992; Ratner, 1994; Rescorla y Bernstein, 1996; Resorla y Ratner, 1996; Roberts, 

Rescorla, Giroux y Stevens, 1998; Scarborough y Dobrich, 1990; Stoel-Gammon, 1989).  
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1.5 Prueba de repetición de no-palabras 

Uno de los mecanismos más usados a partir de la década de los 90’s para evaluar la 

memoria de trabajo involucrada en el procesamiento de lenguaje en niños con desarrollo típico 

(DT) es la prueba de repetición de no-palabras (RNP), que es una prueba que mide la capacidad 

del bucle fonológico. Esta consiste en la repetición de una serie de pseudopalabras creadas 

como [danˈtu] o [blimoˈkatupa] que pueden o no compartir las características fonotácticas de la 

lengua estudiada. El hecho de que estas no-palabras nunca hayan sido escuchadas por la 

persona, evita que se activen facilitadores léxicos de significado para recuperar el ítem y, por lo 

tanto, permiten medir la capacidad de la memoria fonológica de trabajo. Es por lo tanto, una 

tarea compleja que involucra varios subprocesos: percepción y discriminación auditiva sin 

apoyo visual, almacenamiento del segmento fonológico en la memoria fonológica de corto 

plazo, discriminación fonológica y, por último, la programación articulatoria de la no-palabra. 

Por lo tanto, la tarea de RNP activa varios elementos involucrados con el procesamiento 

fonológico (Snowling, Chiat y Hulme 1991) que recrea la situación cuando el niño escucha 

nuevas palabras (Aguado, 2011).  

Según el modelo de memoria de trabajo de Baddeley y Hitch (1974), el bucle o lazo 

fonológico es un subsistema de la memoria de corto plazo que se encarga de operar la 

información lingüística. Está constituido por el almacén fonológico y el sistema de control 

articulatorio. Ambos se encargan de varias funciones, entre ellas, la de almacenar todo el input 

oral que se recibe, segmentar la secuencia de sonidos percibidos, mantenerlos ordenados y 

activos, y asociarlos con el sistema léxico para después reproducirlos o dar una respuesta 

(Baddeley, Gathercole y Papagno, 1998). Este proceso se realiza en tiempo real mientras se 

produce el habla, por lo tanto la capacidad de almacenamiento de la memoria fonológica sólo 

permite mantener la información por 2 segundos, ya que las representaciones comienzan a 
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decaer casi inmediatamente después de haberlas recibido. Un componente que permite que 

estas representaciones se mantengan activas por un poco más de tiempo en el almacén 

fonológico es el mecanismo de repetición o ensayo subvocal del sistema de control 

articulatorio. El bucle fonológico es evaluado principalmente por las tareas de RNP, ya que al 

repetir palabras desconocidas el hablante no puede apoyarse en la representación léxica que ya 

tiene en la memoria de largo plazo. Se esperaría que entre mayor capacidad en la memoria 

fonológica del individuo, éste podrá retener y recuperar mayor información y viceversa, a 

menor capacidad, menor información. 

Además de los factores cognitivos, la habilidad de RNP depende también de varios 

factores lingüísticos como: 

 La complejidad fonológica dada por el número de sílabas de las pseudopalabras 

(Gathercole, Willis, Emslie y Baddeley 1991; Marshall y Van der Lely, 2009).  

 La probabilidad fonotáctica (alta-baja) (Munson, Kurtz y Windsor, 2005; Saceda, 2005). 

 La prosodia (Gallon, Harris, y Van der Lely, 2007).  

 El parecido de las no-palabras con la lengua de la prueba (Archibald y Gathercole, 2006).  

Otros factores involucrados en esta tarea son la percepción, la habilidad de 

segmentación del input (Snowling, Chiat y Hulme 1991), la capacidad para aprender nuevo 

léxico (Gathercole y Baddeley, 1990), el tamaño del vocabulario (Gathercole, Service, Hitch, 

Adams y Martin, 1999) y la complejidad de las estructuras sintácticas dominadas por los 

sujetos (Adams y Gathercole, 2000). En el caso de los adultos, se incluye la habilidad de 

aprender nuevas formas léxicas en un segundo idioma (Papagno, Valentine y Baddeley, 1991). 

Por lo tanto, un bajo rendimiento en esta prueba podría deberse a cualquiera de los 

factores antes mencionados. Por ejemplo, Gathercole et al. (1991) encontraron que las palabras 

con un alto parecido a palabras reales presentaban menos errores. En otro estudio Gathercole 
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(1995) encontró que los ítems con alto parecido fonotáctico eran mediados por la memoria de 

largo plazo, mientras que los ítems con bajo parecido dependía de la memoria fonológica de 

trabajo. No obstante existen otros estudios que niegan la relación de este factor en la prueba de 

RNP (Graf Estes, Evans, Alibali y Saffran, 2007). También se ha demostrado que la inclusión 

de elementos léxicos de la lengua a estas pseudopalabras aumenta el grado de precisión de la 

repetición, aunque entre los errores más comunes en este tipo de tareas, se encuentra la 

lexicalización de la NP (Dollaghan, Biber y Campbell, 1995).  

La lexicalización de las no-palabras se da por un fenómeno de reintegración 

(Schweickert, 1993; Gathercole, 1995). En este fenómeno interviene la memoria de largo plazo 

para completar la información perdida en la memoria fonológica y así llenar las partes restantes 

de la pseudopalabra para reproducirla. Cómo ya se mencionó, entre más larga sea la NP, más 

capacidad en la memoria se requiere, por lo tanto la reintegración se da más frecuentemente en 

NP largas (Jones, Tamburelli, Watson, Gobet y Pine, 2010). 

El factor edad también influye en el desempeño de esta tarea, algunos estudios han 

demostrado que, a mayor edad, la capacidad en la memora mejora como fruto de la habilidad 

de recuperación subvocal del mecanismo de ensayo del bucle fonológico (Gathercole y 

Baddeley, 1993; Hulme, Thomson y Lawrence, 1984). 

Actualmente, esta prueba se utiliza principalmente para medir el papel de la memoria 

fonológica de trabajo y su relación con dos aspectos del lenguaje: la habilidad lectora y el 

vocabulario (Adams y Gathercole, 2000; Bowey, 1996; Gathercole y Baddeley, 1990; 

Gathercole, Willis y Baddeley 1992; Metsala, 1999). No obstante, otras investigaciones han 

ampliado las aplicaciones de la prueba de RNP incluyendo además de niños típicos, también a 

niños y adultos con algún trastorno del lenguaje: problemas articulatorios (Byrd, Vallely, 

Anderson y Susman, 2012; Yoss y Darley, 1974), problemas en lectoescritura, niños con 
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trastorno específico de lenguaje (Dollaghan y Campell, 1998), niños con síndrome de Down 

(Comblain, 1999), niños con implantes cocleares (Carter, Dillon y Pisoni, 2002) y adultos 

afásicos (Franklin, 1989; McCarthy y Warrington, 1984; Saito, Yoshimura, Itakura y Lambon, 

2003). 

Existen dos pruebas de NP en inglés ampliamente usadas, la primera es el Children’s 

Test of Nonword Repetition (CNRep) de Archibald y Gathercole (2006). Las 40 pseudopalabras 

de esta prueba presentan sílabas con un alto parecido a elementos léxicos de la lengua. En 

cambio el Nonword Repetition Test (NPT) de Dollaghan y Campbell (1998) presenta 16 NP sin 

parecido léxico y con fonemas de adquisición temprana. En español, recientemente Aguado 

(2011) publicó dos listas de pseudopalabras (una con sílabas frecuentes y la otra con sílabas no 

frecuentes). En estudios anteriores a esta propuesta, cada autor ha tenido que desarrollar su 

propia prueba de pseudopalabras. 

  

1.5.1 RNP y estudios con niños con TPL.  

Como ya fue mencionado, en los últimos años, la tarea de repetición de no-palabras ha 

sido utilizada ampliamente para describir el desempeño y los procesos psicolingüísticos en 

pacientes con algún trastorno de lenguaje, incluyendo el TPL. Numerosas investigaciones han 

utilizado la tarea de repetición de pseudopalabras para estudiar diversos aspectos en niños con 

TPL en varias lenguas. Por ejemplo, en inglés: Bishop, North y Donlan (1996), Dollaghan y 

Campell (1998), Gathercole y Baddeley (1990), Kamhi y Catts (1986), Marton y Schartz 

(2003), Montgomery (1995, 2004), etc., y en italiano: Bortolini, Arfé, Caselli, Degasperi, 

Deevy y Leonard (2006). En español son muy pocas las investigaciones que se han hecho con 

la prueba de RNP en niños con trastorno primario de lenguaje (Aguado, Cueto-Vega, 

Domezáin y Pascual, 2006; Calderón, 2003; Ebert, Kalanek, Cordero y Kohnert, 2008; Girbau 
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y Schwartz, 2007; Gutiérrez-Clellen y Simón-Cereijido, 2010; Martínez, Bruna, Guzmán, 

Herrera, Valle y Vázquez, 2002; Morgan, 2010). Cada una de ellas se centra en diferentes 

aspectos, por ejemplo Calderón (2003) describe la afectación de conocimiento lingüístico en la 

actuación de los niños con TPL en esta tarea. Girbau y Schartz (2007), Aguado (2011) y 

Aguado, Cuetos-Vega, Domezáin y Pascual. (2006) se centran en la manipulación de las 

características fonotácticas de las no-palabras en español y la influencia de las mismas en la 

prueba.  

Entre las aportaciones más importantes, la prueba de repetición de pseudopalabras se ha 

usado como un marcador fenotípico (Bishop, North, Donlan, 1996) que exhibe una alteración 

en el cromosoma 16q (SLI Consortium, 2004) como una base genética del TPL. Asimismo, 

esta tarea ha demostrado ser un confiable marcador clínico que discrimina a niños e incluso 

adolescentes con TPL de los de DT (Aguado et al., 2006; Botting y Conti-Ramsden, 2001; 

Bishop, North y Donlan, 1996; Conti-Ramsden, 2003; Dollaghan y Campell, 1998; Gray, 2003; 

Montgomery, 1995). En estas investigaciones se ha descubierto que los niños con TPL obtienen 

resultados más bajos que los niños DT. Se han propuesto varias explicaciones para estos 

resultados. La primera dice que el TPL tiene una base en un déficit del procesamiento cognitivo 

general y no en una falta de conocimiento lingüístico (Montgomery, 2002). Por ejemplo, 

Merzenich, Jenkins, Johnston, Schreiner, Miller y Tallal (1996) defienden que el TPL se deriva 

de limitaciones para discriminar intervalos entre fonemas dentro de una sílaba. Por otra parte, 

aunque se sabe que una de las características del TPL es la limitación en la memoria fonológica 

de trabajo (Adams y Gathercole, 2000), aun no se ha logrado explicar completamente el papel 

de ésta en la prueba de RNP en niños con TPL (Aguado et al., 2006). Otra hipótesis más 

reciente es la de Gathercole (2006) quien atribuye el bajo rendimiento de niños con TPL a un 

déficit doble: un déficit en la memoria fonológica que se combina con un problema específico 
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para repetir nuevas palabras, esta habilidad aun no tiene nombre pues no ha sido demostrada. 

Una última hipótesis que aborda este problema propone un déficit en niños con TPL para 

procesar información simultánea, que demanda la prueba de RNP (Marton, 2006).  

Varios autores coinciden en que el número de sílabas de las pseudopalabras tiene un rol 

fundamental en esta tarea. Entre más larga y más compleja fonológicamente sea una no-palabra 

(a partir de las 3 sílabas) habrá más errores de producción sobretodo en sujetos TPL (Archibald 

y Gathercole, 2006; Dollaghan y Campbell, 1998; Ellis, Tomblin, Zhang, Buckwalter, 

Chynoweth y Jones 2000; Gathercole y Baddeley, 1990). Se han propuesto dos hipótesis para 

explicar este fenómeno: la primera se basa en una sobrecarga en el sistema fonológico que 

conlleva a un colapso en el almacenamiento de las representaciones fonológicas. La segunda 

hipótesis es más exacta y alega un déficit general en la memoria fonológica, que afecta 

cualquier tarea que involucre la repetición de palabras y frases (nuevas o ya conocidas). Esta 

segunda hipótesis de Gathercole y Baddeley (1990) se explicó en el apartado 1.4.3.  

Como último punto, en esta población en español, se ha demostrado que la inclusión de 

sílabas frecuentes en la prueba de RNP mejora el desempeño de manera general, ya que la 

representación fonológica en este idioma no se basa en el fonema sino en la sílaba (Aguado et 

al., 2006). Asimismo se ha manifestado que el rendimiento en la tarea de RNP en sujetos 

hispanohablantes con TPL está altamente relacionado con la edad. Se ha demostrado que a 

partir de 5 años, las puntuaciones de los niños mejoran notablemente debido a un mayor 

conocimiento de las representaciones fonológicas de su lengua (Aguado et al., 2006). Por lo 

tanto, en esta investigación se esperarían mejores resultados en el grupo de niños más grandes y 

en el grupo control de adultos. No obstante, los niños con TPL, siempre presentarán puntajes 

más bajos en comparación a los niños emparejados por edad con DT.  
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Por todo lo anterior, la tarea de repetir pseudopalabras se ha convertido en uno de los 

marcadores clínicos más importantes para identificar a niños con TPL. Los principales 

problemas se presentarán en no-palabras multisilábicas y con estructura silábica compleja. 

Actualmente, se piensa que esta prueba sea la clave para comprender este trastorno de lenguaje 

y de otros problemas relacionados al área de comprensión escrita (Gathercole, 2006).  

Todas los estudios sobre RNP en el TPL se enfocan en medir principalmente la 

memoria fonológica, centrándose en identificar si el niño repitió o no correctamente la NP. 

Ninguno, del que tenga conocimiento la autora, ha utilizado esta prueba para medir producción 

fonológica, con un enfoque en la descripción de los tipos de errores que se comenten de manera 

específica en este tipo de pruebas.  

 

2. Antecedentes 

2.1 Procesos fonológicos en niños con DT 

La mayoría de los estudios que abordan el desarrollo de los procesos fonológicos 

en la adquisición de varias lenguas en desarrollo típico son de corte transversal (Bosch, 1983, 

2004; Coloma. Pavez, Maggiolo, Pelaloza, 2010; Díez-Itza y Martínez, 2003; Díez-Itza, 

Martínez, Cantora, Justicia y Bosch, 2001; Dodd, Holm, Hua y Crosbie, 2003; Goldstein, 

Fabiano y Washington, 2005; Goldstein e Iglesias, 1996a; Goldstein e Iglesias, 1996b; 

Goldstein y Washington, 2001; Hodson y Paden, 1981; Pavez, Maggiolo, Peñaloza y Coloma, 

2009; Preisser, Hodson y Paden, 1988; Silva, Ferrante, Borsel y Pereira, 2012) y sólo se 

enfocan en describir unos cuantos procesos. Por otra parte existen otros estudios de corte 

longitudinal que detallan el desarrollo de estos procesos a lo largo de los primeros años (Dodd, 

1995; Macken, 1979; Roberts, Burchinal y Footo, 1990; Smith, 1973). 

A continuación se presentará los resultados de tres estudios que abordan 
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cronológicamente el uso de procesos fonológicos en niños con desarrollo típico en tres lenguas: 

inglés, portugués y español. Se seleccionaron estas lenguas para contrastar al español con una 

lengua de su misma familia lingüística (portugués) y con otra que no pertenece a la misma 

familia (inglés).  

Uno de los estudios transversales más importantes en inglés fue el de Roberts, Burchinal 

y Footo (1990) quienes analizaron a 145 niños de desarrollo típico desde los 2;6 a los 8 años de 

estatus socioeconómico bajo. La muestra era recogida anualmente a través del Goldman-Fristoe 

Test of Articulation (Goldman y Fristoe, 1969). Los resultados de este estudio arrojaron que el 

proceso de reducción de grupos consonánticos fue el más persistente, incluso en etapas tardías. 

Los resultados de los procesos más productivos por grupo de edad, de acuerdo al porcentaje de 

sujetos que los utilizan este estudio se plasman en la Tabla 5.  

Tabla 5. Porcentajes de procesos más frecuentes en inglés según Roberts, Burchinal y Footo (1990)  

Edades % de sujetos que utilizan el 
proceso 

Procesos de simplificación más 
abundantes en inglés 

2 años Más del 50% de los casos 
Reducción de grupos 

consonánticos 
Simplificación de líquidas 

3 años Más del 50% de los casos Reducción de grupos 
consonánticos 

4 años 20-30% Reducción de grupos 
consonánticos 

5 años 10-20% Reducción de grupos 
consonánticos 

6 años 10-20% Reducción de grupos 
consonánticos 

7 años 1-5% 
Reducción de grupos 

consonánticos 
Simplificación de líquidas 

 

Silva, Ferrante, Borsel y Pereira (2012) realizaron un estudio con 480 participantes 

hablantes de portugués entre 3 y 8 años de edad, la mitad de ellos considerados de clase baja y 

la otra mitad de clase alta. La muestra se recogió a través del nombramiento de 79 palabras a 

través de imágenes. Los resultados obtenidos de esta investigación mostraron dos procesos 
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principales: reducción de grupos consonánticos y metátesis. En la Tabla 6 se desglosan los 

procesos más productivos de acuerdo al porcentaje de uso de los 240 participantes de clase alta. 

Tabla 6. Porcentajes de procesos más frecuentes en portugués según Silva, Ferrante, Borsel y Pereira (2012) 
 

Edades % de sujetos que utilizan el 
proceso 

Procesos de simplificación más 
abundantes en portugués 

3 años Más del 50% de los casos 

Reducción de grupos 
consonánticos 

Omisión de coda final 
Metátesis 

Lateralización 
Reducción de diptongos 

4 años Más del 50% de los casos 

Reducción de grupos 
consonánticos 

Omisión de coda final 
Lateralización 

5 años 40-50% Omisión de coda final 
Metátesis  

6 años 10-20% 
Reducción de grupos 

consonánticos 
Metátesis  

7 años 5-10% 
Reducción de grupos 

consonánticos 
Metátesis  

 

En español, uno de los primeros trabajos que estudió el comportamiento de los procesos 

de simplificación fue Bosch (1983) quién analizó a 293 sujetos españoles entre los 3 y los 7;11 

años de edad en una prueba de nombramiento de imágenes. Los resultados que arrojó su 

estudio describe que el proceso más productivo y persistente en todos los grupos de edad es el 

de reducción de grupos consonánticos. Los porcentajes de procesos utilizados por los sujetos 

por grupo de edad se desglosan en la Tabla 7.  
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Tabla 7. Porcentajes de procesos más frecuentes en español según Bosch (1983) 

Edades % de sujetos que utilizan el 
proceso 

Procesos de simplificación más 
abundantes por edades en 

español 

3 años Más del 50% de los casos 

Reducción de grupos 
consonánticos 
Asimilaciones 

Reducción de diptongos 
Ausencia de /r/ 

4 años 40-50% 
Reducción de diptongos 

Reducción de grupos 
consonánticos 

5 años 30-40% 
Reducción de diptongos 

Reducción de grupos 
consonánticos 

6 años 20-30% 
Semiconsonantización. 
Reducción de grupos 

consonánticos 

7 años 10-30% Semiconsonantización  
Reducción de diptongos 

 

Los resultados de este estudio de Bosch, concuerdan con otros estudios en español 

Bosch, 2004; Coloma, Pavez, Maggiolo, Pelaloza, 2010; Díez-Itza et al., 2001 y Pavez, 

Maggiolo, Peñaloza y Coloma, 2009; quienes han encontrado que el proceso de reducción de 

grupos consonánticos es el más productivo y persistente en etapas tardías.  

Como se observan en las Tablas 5, 6 y 7 encontramos algunas semejanzas en el 

desarrollo de los procesos en estas tres lenguas. En primer lugar, los procesos de estructura 

silábica, especialmente la reducción de grupos consonánticos, son los más frecuentes y 

persistentes en edades de adquisición tardía después de los 5 años. Asimismo, se presentan 

procesos de sustitución, que coinciden con fonemas de adquisición tardía como los líquidos /ɾ/ 

y /r/ y laterales /l/. 

 Entre las diferencias más importantes entre estos tres estudios es la edad en la que estos 

procesos comienzan a decaer. Por ejemplo, en inglés a partir de los cuatro años la ocurrencia de 

los procesos disminuye drásticamente, mientras que en español es hasta los 5 años y en 

portugués a los 6 años. Las diferencias entre tipos de procesos y ocurrencia en estas tres 
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lenguas podrían deberse a las características particulares del sistema fonológico de cada lengua.  

Pese a las diferencias encontradas, se puede ver de manera consistente en estos estudios 

la desaparición de los procesos fonológicos conforme se va incrementando la edad. Estos 

estudios coinciden con otros que concluyen que el sistema fonológico del niño queda 

consolidado entre los 7 y 8 años de edad (Clemente, 1995; Ingram, 1983; Stoel-Gammon y 

Dunn, 1985), tiempo en la que la producción del niño es semejante a la de un adulto y que 

implica la completa desaparición de los procesos de simplificación del habla del niño.  

Como se mencionó en el apartado 1.1.2, Stampe (1979) afirma que los procesos 

fonológicos no desaparecen, sino que permanecen gobernando la producción fonológica en la 

etapa adulta, mientras que Smith (1973) asegura la desaparición total de estos procesos. 

Aunque no se ha podido confirmar ninguna de las dos teorías anteriores, es cierto que los 

adultos producen de manera involuntaria errores de habla de manera esporádica y no son 

causados por ignorancia de la forma fonológica o limitaciones perceptuales o de producción. 

Varios estudios sobre el tema han encontrado errores de omisiones, sustituciones, adiciones e 

intercambio de elementos (metátesis) en una palabra o entre oraciones (Baars, 1992; Fromkin, 

1973; Jaeger, 2005), que se comportan de manera sistemática, similar a los procesos producidos 

por los niños. Sin embargo, a diferencia de los niños, los adultos los presentan de manera 

aislada y circunstancial.  

Existen tres factores que pueden ocasionar la ocurrencia de los errores del habla en 

adultos (Clark y Clark, 1977): dificultad cognitiva, ansiedad y factores sociales como baja 

autoestima o el entorno. Cabe mencionar que los adultos monitorean lo que dicen y por lo tanto 

reparan sus errores (Levelt, 1989).  
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2.2 Procesos fonológicos en TPL 

Los niños con TPL no sólo presentan un retraso en cuanto al uso de procesos 

fonológicos en contraste con los niños de DT, sino también un desarrollo no sistemático o 

desviado. Entre los primeros estudios, Grunwell (1991) identificó cinco características en el uso 

de los procesos de simplificación en niños con desórdenes fonológicos: procesos normales 

persistentes, desajuste cronológico, procesos inusuales, uso variable de procesos y preferencia 

sistemática de ciertos sonidos. En esta sección se desglosan los estudios que han abordado el 

comportamiento de los procesos fonológicos en niños con TPL 

 La mayoría de los estudios que abordan este aspecto coinciden en que los procesos más 

comunes en niños con TPL en varias lenguas son los de estructura silábica, principalmente el 

de omisión de sílaba átona (Ingram, 1981), reducción de grupos consonánticos (Bortolini y 

Leonard; 2000), seguidos por procesos de sustitución de líquidas y laterales. Por ejemplo Beers 

(1992) analizó el habla espontánea de 12 niños holandeses con TPL y los resultados los 

contrastó con estudios similares de sueco e inglés. Los resultados en estas tres lenguas 

coincidieron: los procesos de omisión de sílaba átona y el de reducción de grupos 

consonánticos eran altamente frecuentes en niños con TPL. Este último tipo de procesos es tan 

frecuente que incluso se ha observado en la etapa adulta. Fee (1995) estudio los procesos de 12 

miembros de una familia entre 7 y 46 años con TPL donde encontró que el proceso de 

reducción de grupos consonánticos en posición final de palabra se mantiene aun en los adultos 

de la muestra. En este estudio también reporta omisiones, sustituciones de líquidas y 

ensordecimiento de sonidos finales. 

Los estudios de procesos fonológicos en niños con TPL en español son consistentes con 

los anteriores. Por ejemplo, Aguilar-Mediavilla, Sanz-Torrent y Serra-Raventos (2002) 

contrastaron 5 niños con TPL y 5 con RL con una media de edad de 3;10 años con sus 
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respectivos grupos control por edad y Longitud Media de Emisión (LME). Encontraron que los 

niños TPL diferían de los niños con retraso de lenguaje, niños control edad y niños control de 

LME en mayor omisión de sílabas átonas y codas. Estos mismos niños se volvieron a evaluar 

un año después, Aguilar y Serra-Raventos (2006) reportaron que el grupo de TPL mostró un 

comportamiento similar en el uso de procesos fonológicos que el grupo control de LME. Los 

procesos fonológicos que más se presentaron en este grupo fueron la reducción de grupos 

consonánticos, la omisión de consonantes, ensordecimiento, y problemas para la producción de 

las vibrantes.  

Otros estudios similares en español como el de Pavez, Schwalm y Maggiolo (1986) 

contrastan niños de 4 años, en los resultados reportan una mayor ocurrencia de omisiones y 

sustituciones. Por otra parte, Miranda y Martínez (1999) hicieron un estudio de caso de un niño 

con TPL de 8 años, su análisis demostró que los procesos que afectan la estructura silábica 

fueron los más frecuentes en las producciones infantiles.  

Todos estos estudios mencionados y otros (Serra, 2002) han coincidido con los 

resultados anteriores. Esto comprueba no sólo un retraso en el sistema fonológico sino la 

existencia de un desarrollo fonológico desviado de los niños con TPL en relación a un 

desarrollo típico, incluso en etapas tardías (Aguilar-Mediavilla y Serra-Raventos, 2005). 

Además, se pueden observar ciertos patrones fonológicos que se han convertido en los 

indicadores clínicos más importantes que caracterizan el sistema fonológico del niño con TPL.  

En resumen, los procesos de estructura silábica son los más recurrentes en niños con 

TPL en español. Y entre este tipo de procesos, los más frecuentes son los de omisión de sílabas 

átonas, codas y reducción de grupos consonánticos. 
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2.3 Procesos fonológicos en la prueba de RNP en niños con DT y TPL 

Debido a que la prueba de repetición de no-palabras estudia la memoria fonológica, por 

lo general no se estudia el tipo de desviación fonológica, sino que se cuenta únicamente el 

porcentaje de fonemas reproducidos correctamente. Existen muy pocos estudios que aborden el 

tipo de errores fonológicos en la prueba de RNP, en niños con DT y especialmente en 

poblaciones con TPL. Algunas excepciones se observan los estudios del inglés de Edwards y 

Lahey (1998), Marton y Schwartz (2003) y Montgomery (1995). Quienes presentan un análisis 

cualitativo de los tipos de errores contrastando a niños con DT y con TPL. Los resultados 

reportados en estos estudios coinciden en que en varios aspectos: la frecuencia de errores entre 

ambos grupos difiere pero no en relación al tipo de errores presentados. Asimismo, concuerdan 

en que en el grupo con DT y con TPL el proceso de sustitución fue el más frecuente, mientras 

que el menos frecuente fue el de adición. Estos resultados coinciden con el estudio de Girbau y 

Schwartz (2008) y Brea-Spahn (2009) que analizaron bilingües español-inglés y con el de 

Santos, Bueno y Gathercole (2006) en niños monolingües de portugués con DT. Por último, 

reportan que el número de omisiones en el grupo de TPL fue mayor que en el grupo con niños 

con DT.  

Algunos de estos resultados anteriores coinciden con De Bree, Rispens y Gerrits (2007) 

quienes contrastan a niños con DT, TPL y con riesgo de dislexia. Sus resultados reportan que 

los niños con TPL presentaron un mayor número de procesos, entre ellos de sustitución de 

fonemas, omisiones y adiciones de fonemas. Asimismo, encontraron que el grupo de TPL 

presentaba omisión de sílabas átonas con la misma frecuencia tanto en posición pretónica 

como en postónica, que a diferencia de los otros grupos del estudio prevalecía la omisión de la 

sílaba en posición pretónica. Roy y Chiat (2004) encontraron también, que los errores que 

afectan a la sílaba, tienen una base prosódica ya que afectan únicamente a las sílabas átonas. 
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Otro tipo de errores frecuentes en la RNP es el de la lexicalización. Este proceso 

también se conoce como analogía (Díez-Itza et al., 2001) y es la sustitución del elemento por 

un elemento léxico, en el caso de la RNP es la sustitución de la NP por una palabra real. En 

varios estudios se ha constado que este proceso es muy productivo tanto en poblaciones de DT 

(Dollaghan, Biber y Campbell, 1995; Ellis Weismer y Hesketh, 1996) y TPL (Edwards y 

Lahey, 1998; Marshall, Harris y Van der Lely, 2003). Los resultados no mostraron diferencias 

de frecuencia y uso de este proceso entre ambos grupos.  

Los estudios de Archibald y Gathercole (2006) y Briscoe, Bishop y Norbury (2001) 

encontraron en niños en etapa escolar con TPL tienen más problemas para reproducir palabras 

con grupos consonánticos en pruebas de RNP y por lo tanto presentan más errores al tratar de 

reproducirlos. Estos análisis no reportan el tipo de procesos que los niños aplican sobre estos 

elementos para reproducirlos. También se ha encontrado que los niños con TPL presentan más 

errores en la misma no-palabra a diferencia de los grupos control de DT por edad y lenguaje 

(Marton, Schwartz, Phinkasova, Roth y Kelmenson, 2006). Díez-Itza et al. (2001) nombra a 

este proceso como múltiple.  

También se ha estudiado la edad y su relación con la ocurrencia de errores en la prueba 

de RNP. Santos, Bueno y Gathercole (2006) encontraron que el número de procesos o errores 

declina de acuerdo al incremento de edad y escolaridad. 

También se ha analizado errores a nivel métrico y prosódico que afecten el número de 

sílabas de la no-palabra o su patrón acentual (Brea-Spahn, 2009; Marton y Schwartz, 2003; 

Marton, Schwartz, Phinkasova, Roth y Kelmenson, 2006). Los resultados de estos estudios 

muestran que este tipo de errores son mínimos.  

Recapitulando, los estudios mencionados presentan un análisis muy limitado de los 

tipos de errores ya que no son estudios exclusivos sobre este fenómeno. En estas 
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investigaciones los tipos de errores en niños con DT y niños con TPL reportados son similares: 

sustituciones, omisiones, reducciones de grupos consonánticos y analogías. Sin embargo, la 

frecuencia de estos errores difiere entre ambos grupos: los niños con TPL presentan más errores 

que los niños con DT. Se requieren más estudios cualitativos que aborden el análisis de los 

errores fonéticos en este tipo de pruebas, para conocer el comportamiento de éstos en diversas 

poblaciones, especialmente en niños con TPL. Además, una evaluación del tipo de errores 

arrojaría información sobre los procesos cognitivos que operan en el aprendizaje de nuevas 

palabras y sobre cómo opera la codificación de estímulos en la memoria fonológica (Santos, 

Bueno y Gathercole, 2006). 

 

3. Objetivos 

3.1 Justificación 

Como ya se ha mencionado en apartados anteriores, la mayoría de las investigaciones 

que utilizan la prueba de repetición de no-palabras únicamente se centran en la medición de la 

memoria fonológica y su relación con diversos aspectos del lenguaje. Por otro lado, son muy 

pocos los trabajos que hacen un análisis cualitativo del tipo de errores que los niños tanto con 

DT como con TPL cometen al estar sometidos a una tarea tan demandante del sistema de 

almacenamiento fonológico como la RNP. Asimismo, el análisis que estos estudios proponen 

es muy reduccionista, ya que no permite encontrar sistematizaciones de los errores producidos 

en este tipo de tareas. Por lo anterior, se propone un análisis de los errores desde la perspectiva 

de los procesos fonológicos de simplificación de adquisición fonológica. En donde estos 

procesos, propios del desarrollo fonológico infantil temprano, entran en acción para simplificar 

la no-palabra y así poder producirlas. El abordar los errores en la prueba de RNP como 

procesos permitiría analizar de manera más profunda el tipo de errores que se cometen, y así 



	
   69	
  

encontrar alguna sistematización si llegara a existir.  

La comparación del comportamiento de este tipo de errores entre niños con DT y con 

TPL arrojaría información útil para conocer qué elementos son vulnerables en estas 

poblaciones y así acercarnos a descifrar las limitaciones del TPL. Ya que de acuerdo al tipo de 

errores presentados, se podría corroborar si el TPL tiene su base en el procesamiento o en la 

representación fonológica.  

Asimismo, actualmente no existen estudios que aborden un análisis cualitativo del tipo 

de errores en la prueba de RNP en niños monolingües de español. Sólo se tiene información del 

inglés y otras lenguas como holandés, portugués y en niños bilingües español-inglés.  

Por todo lo anterior, es pertinente llevar a cabo un análisis fonológico del 

comportamiento de los errores en pruebas de RNP vistos como procesos fonológicos, en 

poblaciones hispanohablantes con TPL en etapas tardías de adquisición. Y contrastarlos con 

niños de desarrollo típico de la misma edad y adultos. 

 

3.2 Preguntas de investigación 

 Ante el desconocimiento del comportamiento de procesos fonológicos en una prueba de 

RNP, contrastando niños con TPL, DT y adultos, se presentan las siguientes preguntas: 

1. ¿El niño (entre 5 y 9 años) y el adulto que ya tienen parcial o totalmente consolidado su 

sistema fonológico, recurren a utilizar los procesos fonológicos de simplificación al ser 

sometidos a producciones con carga de memoria como en una prueba de repetición de 

no-palabras?  

2. ¿Qué tipos de procesos son los más productivos o dominantes en cada grupo de niños 

con DT y con TPL y por edad en la tarea de repetición de no-palabras? 

3. ¿Los procesos fonológicos que se presentan en niños con TPL son los mismos en tipo y 
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ocurrencia en niños con DT en una prueba de repetición de no-palabras? ¿Existen otras 

diferencias por edad en la frecuencia y tipo de procesos fonológicos empleados en la 

prueba de RNP?  

 

3.3 Objetivos 

La presente investigación se basa en los siguientes objetivos: 

  Determinar si la tarea de repetición de no-palabras tanto a niños con desarrollo típico y 

adultos con su sistema fonológico consolidado provoca la regresión a herramientas de 

simplificación, de manera similar a la adquisición fonológica. 

  Identificar cuáles son los procesos fonológicos más y menos productivos; y dominantes 

en cada grupo: niños típicos, niños TPL y adultos en la tarea de repetición de no-

palabras.  

 Contrastar por tipo y ocurrencia los procesos fonológicos por edad y estatus en la tarea 

de repetición de no-palabras.  

 

3.4 Hipótesis 

A partir de los estudios descritos anteriormente, se esperan encontrar que tanto niños 

con TPL, DT y adultos que ya tienen su sistema fonológico consolidado (parcial o totalmente) 

al enfrentarse a la carga de memoria, presente en una tarea de producción de no-palabras, 

recurran a procesos fonológicos para completar la tarea.  

Igualmente, de manera general y de acuerdo a los estudios de Bosch (1983; 2004), 

Coloma, Pavez, Maggiolo, Pelaloza (2010), Díez-Itza et al. (2001) y Pavez, Maggiolo, 

Peñaloza y Coloma (2009) se espera encontrar una predilección por el proceso de reducción de 

grupos consonánticos en todos los grupos de niños debido a encontrarse en etapas tardías de 
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adquisición.  

Específicamente, debido al tipo de tarea utilizada (RNP) se espera encontrar una 

distribución en el tipo de procesos fonológicos similar en todos los grupos (Edwards y Lahey, 

1998; Marton y Schwartz, 2003 y Montgomery, 1995) y una mayor ocurrencia de estos 

procesos fonológicos en niños con TPL, seguidos por los niños con DT (De Bree, Rispens y 

Gerrits, 2007). Los procesos que se esperarían ser los más productivos estarían los de 

sustitución, omisión, reducción de grupos consonánticos y analogía.  

En relación a las diferencias por edad, se espera encontrar una declinación de los 

procesos fonológicos en los grupos de mayor edad (Santos, Bueno y Gathercole, 2006). 

También se espera que los niños de edades mayores con TPL muestren un comportamiento 

similar al grupo de niños con DT de edades menores. Por último, se espera que el grupo de 

niños mayores de DT que ya tienen su sistema fonológico adquirido completamente, presenten 

los mismo procesos en tipo y ocurrencia que los adultos. 

 

4. Metodología 

4.1 Participantes 

En esta investigación participaron 40 niños y adultos que se dividieron en 5 grupos con 

8 sujetos en cada uno de acuerdo a edad (5 a 6 años, 7 a 9 años y adultos) y estatus (típicos, 

TPL y adultos). Los dos grupos de niños con TPL conforman el grupo de estudio experimental 

y los grupos de niños de desarrollo típico y adultos funcionaron como grupos de control. Los 

cuatro grupos de niños fueron conformados por 6 niños y 2 niñas cada uno, y en el caso del 

grupo de adultos, la cifra fue inversa: 2 hombres y 6 mujeres. Cabe mencionar que las madres 

de los participantes tenían un nivel socio-educativo bajo, con estudios hasta preparatoria y 

menor, aunque esta variable no se tomará en cuenta para el análisis de esta investigación. 
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Los participantes del grupo de estudio formaban parte de una investigación de Jackson-

Maldonado que estudiaba la identificación de niños TPL (Identificación de Niños Mexicanos 

con Trastorno Específico de Lenguaje, CONACYT, 60765) (Jackson-Maldonado, 2011; 

Jackson-Maldonado, Bárcenas y Alarcón, en prensa; Jackson-Maldonado y Conboy, en 

proceso). Esta muestra se obtuvo en varias escuelas y clínicas de atención a niños con 

problemas de lenguaje de la zona metropolitana de la ciudad de Querétaro, México. Para los 

niños TPL, se le pidió a las maestras en las escuelas que remitieran a niños que manifestaban 

problemas para expresarse, para responder a preguntas y para explicar conceptos. También 

participaron niños con DT de las mismas escuelas. Para complementar la muestra, se buscó a 

niños con problemas de lenguaje que no tuvieran problemas agregados en clínicas de atención a 

niños con problemas de lenguaje.  

A todos los niños se les aplicó una batería de pruebas para determinar su estatus de TPL 

o DT. Los padres de los niños participantes completaron un cuestionario de historial clínico. A 

todos los niños se les aplicó la prueba de inteligencia Test de Inteligencia No-Verbal ([TONI-

II], Brown, Sherbenou, and Johnsen, 2000), una prueba de audiometría y cuatro pruebas para 

evaluar su lenguaje: Expressive One Word Vocabulary Test (EOW) (Brownwell, 2001a), 

Receptive One Word Vocabulary Test (EOW) (Brownwell, 2001b), Spanish Clinical 

Evaluation of Language Fundamentals-4 (CELF-4) (Semel, Wiig, y Secord, 2006): Estructura 

de Palabras (CELFEP) y Repetición de Oraciones (CELFRO). En estas últimas cuatro pruebas 

se utilizaron sus versiones normalizadas para niños bilingües. Finalmente de estos participantes 

fueron diagnosticados con TPL aquellos que cumplían el “estándar de oro”: tener menos del 

percentil 16 o una desviación estándar (DE) de 1.25 en por lo menos 2 evaluaciones de 

lenguaje (Jackson-Maldonado, 2011), con un coeficiente intelectual (CI) manipulativo superior 

a 85, sin problemas auditivos, neurológicos, socio-emocionales o de audición.  
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Para la muestra de participantes con desarrollo normal, se seleccionaron niños que no 

tuvieran reporte por padres o maestros de algún problema de aprendizaje y de lenguaje en las 

mismas escuelas donde se reclutaron los niños con TPL. 

Los niños se dividieron en cuatro grupos emparejados por edad: 

 A: 5 a 6 años con desarrollo típico 

  B: 5 a 6 años con TPL 

  C: 7 a 9 años con desarrollo típico 

  D: 7 a 9 años con TPL 

Para asegurarse de la igualdad entre los grupos emparejados, se corrió un análisis de las 

variables controladas. La Prueba T-Student comprobó que no existían diferencias significativas 

por edad entre los grupos A: típicos, 5-6 años y B: TPL, 5-6 años (t(14)=-0.240, p>0.05). 

Asimismo, tampoco hubo diferencias significativas de edad entre los dos grupos de niños de 7 a 

9 años C: típicos y D: TPL (t(14)=-0.328, p>0.05).  

En la Tabla 8 se pueden observar los datos demográficos de los 40 participantes 

divididos en los 5 grupos de estudio que conforman la muestra. 

Tabla 8. Variables demográficas de los participantes 

GRUPO NÚMERO DE 
PARTICIPANTES EDAD Media 

(DE) ESTATUS SEXO 

A 8 5 a 6 años 5.75 
(0.65) Típicos 6 M 

2 F 

B 8 5 a 6 años 5.82 
(0.59) TPL 6 M 

2 F 

C 8 7 a 9 años 8.23 
(0.72) Típicos 6 M 

2 F 

D 8 7 a 9 años 8.36 
(0.79) TPL 6 M 

2 F 

E 8 adultos 30.12 
(8.74) Control 2 M 

6 F 
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4.2 Estímulo  

Los datos de la muestra se obtuvieron a través de una prueba de repetición de no-

palabras (NP) tomada de Jackson-Maldonado y Conboy (en proceso). Esta prueba incluye un 

total de 30 ítems colocados de manera aleatoria, creados principalmente de acuerdo al formato 

propuesto por Dollaghan y Campbell (1998): pseudopalabras con muy poca semejanza a 

palabras reales y con diversos tipos de complejidad articulatoria. Asimismo, la mayoría de las 

NP fueron conformadas por sílabas de tipo consonante-vocal (CV), pero también se incluyen 

estructuras silábicas más complejas como consonante-consonante-vocal (CCV) o consonante-

vocal-consonante (CVC). De la misma manera, los fonemas empleados incluyen los más 

frecuente, cubriendo todos los puntos y modos de articulación del español, además de incluir 

fonemas de adquisición tardía como fricativos y líquidos, por ser altamente frecuentes en 

español (particularmente la /s/). Por último, los ítems de esta evaluación incluyen desde 

monosílabos hasta elementos de 6 sílabas, que además coinciden con los patrones fonotácticos 

del español.  

Cabe aclarar que la lista original tenía palabras también de 6 sílabas (Jackson-

Maldonado y Conboy, en proceso). Dado que en un análisis preliminar de los datos se observó 

un comportamiento similar en los grupos de 5 y 6 sílabas, sólo se incluyeron para este análisis 

las palabras con 5 sílabas. La lista de las no-palabras se incluye en el Apéndice A. La lista final 

fue vertida usando cinco formatos con un orden aleatorio de los ítems, cada lista fue grabada en 

audio por una voz femenina, con un intervalo de 10 segundos entre cada pseudopalabra. 

 

4.3 Procedimiento  

La muestra fue tomada directamente en las escuelas de los participantes y en el 

laboratorio clínico de la Universidad Autónoma de Querétaro. Cada sujeto se situaba al frente 
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del aparato reproductor de audio y se le decía que iba a escuchar unas palabras “chistosas” y se 

le pedía que las repitiese inmediatamente después de escucharlas. Se presentaron unas palabras 

de práctica o ensayo y después procedían a escuchar la cinta. 

Cada muestra fue grabada en audio digital y/o video por asistentes y estudiantes de 

psicología y/o lingüística previamente capacitados, siguiendo el protocolo de la prueba. 

  

4.4 Transcripción y análisis 

En una primera instancia, la muestra fue transcrita ortográficamente por dos personas, 

previamente capacitadas, de manera independiente. Posteriormente, cada grabación, de 3 

minutos, fue transcrita fonéticamente con una transcripción ancha utilizando el programa Praat 

(Boersma y Weenink, 2012) por la autora de este trabajo.  

Una vez transcritos los datos se procedió a analizar minuciosamente ítem por ítem para 

determinar los tipos de procesos fonológicos que operan en cada ítem. La clasificación de los 

procesos fonológicos se basó en la propuesta de Díez-Itza (1995), descrita en el apartado 2.3.4. 

A esta propuesta se le hicieron algunas modificaciones que van de acuerdo a los objetivos de la 

investigación (Figura 9) y que a continuación serán explicaradas. 
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Figura 9. Tipos de procesos fonológicos y subtipos (Díez-Itza et al., 2001). 

 

Como se observa en la figura anterior, los subtipos de procesos se marcan con dos 

colores: gris y negro. Esta distinción se hace para separar a los procesos de estructura silábica, 

ya que por su naturaleza éstos tienen una jerarquía superior a los subtipos de las demás 

categorías que se marcan en gris. Esto se debe a que los subtipos en gris sólo muestran 

características del tipo de proceso: simplificación, omisión, etc. Por consiguiente, en los 

procesos de estructura silábica cada proceso hace referencia a un proceso único y singular que 

incluso podría considerarse a la par de los procesos del nivel superior.  

En	
  el	
  caso	
  de	
  los	
  procesos	
  múltiples,	
   tal	
  como	
  lo	
  afirman	
  Díez-­‐Itza	
  et	
  al.	
  (2001)	
  es	
  

una	
   categoría	
   “especial”	
   al	
   tomar	
   en	
   cuenta	
  palabras	
   en	
   las	
   que	
   se	
  presenta	
  más	
  de	
  un	
  

proceso	
  a	
  la	
  vez.	
  Por	
  ejemplo:	
  [efeˈlate] < [eleˈfante] y [ʧuˈʧala] < [kuˈʧaɾa]. Por	
  lo	
  tanto	
  la	
  

contabilización	
  se	
  dio	
  de	
  la	
  siguiente	
  manera:	
  Si	
  una	
  NP	
  presentaba	
  más	
  de	
  dos	
  procesos,	
  

se	
   contabilizaba	
   como	
  proceso	
  múltiple	
   y	
   además,	
   se	
   contabilizaba	
   cada	
  proceso	
  dentro	
  

del	
   ítem	
   de	
   manera	
   individual	
   según	
   su	
   categoría.	
   Es	
   decir	
   en	
   el	
   ejemplo	
   anterior,	
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[efeˈlate]	
  se	
  hubiera	
  contabilizado	
  como:	
  proceso	
  múltiple,	
  metátesis	
  y	
  reducción	
  de	
  grupo	
  

consonántico.	
  Las	
  palabras	
  cuyos	
  procesos	
  no	
  cupieran	
  en	
  ninguna	
  de	
  las	
  categorías	
  de	
  la	
  

Figura	
  9	
  o	
  que	
  era	
  imposible	
  desglosar	
  de	
  manera	
  individual	
  cada	
  proceso	
  que	
  operaba	
  en	
  

ella,	
  fueron	
  incluidas	
  en	
  procesos	
  no	
  categorizables.	
   

Dentro de los procesos de sustitución, que tratan del reemplazo de un fonema por otro 

se analizó: 

a) Sustitución de líquidas. Por ejemplo: [taˈton] < [raˈton]. 

b) Sustitución de nasales. Por ejemplo: [ˈlemo] < [ˈmemo]. 

c) Sustitución de oclusivas sordas. Por ejemplo: [ˈtolo] < [ˈkoloɾ]. 

d) Sustitución de oclusivas sonoras. Por ejemplo: [ˈʝato] < [ˈgato]. 

e) Sustitución de fricativas. Por ejemplo: [paˈmon] < [xaˈmon]. 

f) Sustitución de vocales. Por ejemplo: [ospeˈtal] < [ospiˈtal]. 

El proceso de omisión sólo se refiere al ataque silábico simple y en adiciones se incluyeron de 

fonemas individuales y sílabas completas.  

Las omisiones analizadas fueron: 

a) Omisión de líquidas. Por ejemplo: [iˈmon] < [liˈmon]. 

b) Omisión de nasales. Por ejemplo: [aˈsana] < [manˈsana]. 

c) Omisión de oclusivas sordas. Por ejemplo: [aˈmon] < [kaˈmjon]. 

d) Omisión de oclusivas sonoras. Por ejemplo: [ˈdeo] < [ˈdedo]. 

e) Omisión de fricativas. Por ejemplo: [ˈapato] < [ˈsapato]. 

Algunos ejemplos ilustrativos de adiciones son: 

a) Adición de fonema [suˈteteɾ] < [ˈsweteɾ]. 

b) Adición de sílaba: [koʧokoˈlate] < [ʧokoˈlate]. 
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Para los procesos de asimilación, siguiendo este modelo se clasifica en contigua o no contigua, 

a continuación se muestran algunos ejemplos: 

a) Asimilación contigua: [kapaɾuˈsita] < [kapeɾuˈsita]  

b) Asimilación no contigua: [abuˈxeɾo]< [aguˈxeɾo] 

Por último, algunos ejemplos de los subtipos de los procesos de estructura silábica son: 

a) Reduplicación [foˈfoko] < [ˈfoko]. 

b) Omisión de coda final [ˈte] < [ˈten], [xuˈga] < [xuˈgar].  

c) Omisión de sílaba átona [ˈɲeka] < [muˈɲeka], [ˈbuxa] < [buɾˈbuxa]. 

d) Analogía [ˈpelo] < [ˈpero], [ˈkapa] < [kaˈxa]. 

e) Disimilación [taˈpel] < [paˈpel]. 

f) Reducción de grupo consonántico [ˈfol] < [ˈfloɾ], [doˈmiɾ] < [doɾˈmiɾ]. 

g) Metátesis [tiˈɾexas] < [tiˈxeɾas], [ˈtlapano] < [ˈplatano].  

De acuerdo a los objetivos de la investigación, los ítems ininteligibles no fueron tomados en 

cuenta para el análisis, ni aquellos elementos que por fallas de la grabación e interferencias no 

se escuchaban bien. Se consideraba ininteligible una emisión en la que no había acuerdo entre 

los que transcribían después de haber escuchado la palabra cinco veces. 

 

4.5 Confiabilidad  

Previo al análisis de las respuestas, se constató la confiabilidad de la transcripción en 

tres niveles. En primer lugar por interjuez, la transcripción original se llevó a cabo por dos 

alumnas de lingüística independientemente. Estas transcripciones fueron revisadas 

posteriormente por la autora de este estudio. En caso de duda se pedía a un juez externo que 

valorara el ítem. En caso de desacuerdo, el ítem era desechado para la contabilización y análisis 

de los procesos de simplificación.  
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Además de esto, en un segundo nivel de confiabilidad se utilizó el intra-juez, la autora 

volvió a revisar todas las transcripciones y hubo una coincidencia superior al 90%. 

El tercer nivel de interjuez se hizo tomando al azar el 10% de la muestra (4 grabaciones) 

para ser transcrita por un estudiante de lingüística entrenado. El índice de acuerdo entre el 

original y las nuevas transcripciones fue de un 95%. 

Una vez descrita la metodología del estudio, en el siguiente capítulo se procederá a 

describir los resultados encontrados. 

 

5. Resultados 

Los resultados se organizan en tres bloques que permiten contrastar las frecuencias y 

ocurrencias de los procesos de simplificación según las variables dependientes que se busca 

estudiar. 

En el primer bloque se presentan los resultados generales del uso de procesos 

fonológicos de cada uno de los cinco grupos. Habrá que recordar que cada grupo se representa 

con una letra: grupo A: niños típicos de 5 a 6 años, grupo B: niños con TPL de 5 a 6 años, 

grupo C: niños típicos de 7 a 9 años, grupo D: niños con TPL de 7 a 9 años y grupo E: adultos. 

Los resultados se derivaron del análisis estadístico de estos datos que permite valorar de 

manera global el uso de los procesos de simplificación de los dos grupos experimentales y los 

grupos control de niños y adultos.  

En el segundo bloque se muestran los resultados derivados de un análisis de los valores 

medios y del recuento simple de frecuencias de los procesos fonológicos por categorías 

generales y específicas en cada grupo. De esta manera se comprueba los procesos más 

productivos y menos productivos en cada grupo. 



	
   80	
  

En el tercer bloque se expondrá y se comentará los resultados hallados tras la 

comparación entre el tipo y ocurrencia de los procesos fonológicos y los cinco grupos de la 

muestra con el fin de comprobar si las diferencias entre los cuatro grupos de estudio y el grupo 

control. El tamaño y tipo de la muestra llevó a realizar análisis no paramétricos, dado el escaso 

número de ocurrencias de la mayoría de procesos de simplificación que no cumplían el 

supuesto de normalidad que exigen las pruebas paramétricas. Para una primera instancia se 

utilizó la ANOVA de Kruskal-Wallis para contrastar las variables dependientes y sus relaciones 

en los cinco grupos. Posteriormente se corrió la prueba U de Mann Whitney para comparar los 

valores de la muestra por grupos emparejados. 

 

5.1 Frecuencias totales de los procesos fonológicos en los cinco grupos 

En la Tabla 9 se recogen los datos generales relativos a la frecuencia de los procesos de 

simplificación de los cinco grupos analizados. En ésta se observa que todos los grupos 

recurrieron al uso de procesos de simplificación en la prueba de repetición de no palabras, 

variando su frecuencia entre grupos. Se demuestra que la frecuencia y datos estadísticos de 

cada tipo de proceso varía de acuerdo a la edad y al estatus, en el apartado 5.3. Por lo pronto, la 

contabilización de procesos totales muestra que los procesos de los niños en los grupos de 5-6 

años (grupo A: M=18.87 (DE= 5.38) y grupo B: M=29.5 (DE= 6.98)) es mayor en relación con 

las ocurrencias de procesos en los grupos de niños mayores de 7-9 años (grupo C: M=12 (DE= 

6.45) y grupo D: M=23 (DE= 12.2)). Por otra parte, también los grupos de niños con TPL 

tuvieron una frecuencia mayor en el uso de procesos fonológicos (grupo B: M=29.5 (DE= 6.98) 

y grupo D: M=23 (DE= 12.2)) en contraste con el grupo control de edad (grupo A: M=18.87 

(DE= 5.38) y grupo C: M=12 (DE= 6.45)).  
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Por último, en los adultos se observa una frecuencia muy baja en el uso de procesos 

fonológicos (M=3.37 (DE=1.5)). De manera similar, lo mismo ocurre con los procesos 

múltiples (Tabla 9, cuarta y quinta columna) que fueron contabilizados de manera 

independiente debido a sus propiedades particulares que se diferencian de los procesos 

descritos en la Figura 9 del capítulo anterior. Estos datos se pueden visualizar en la Figura 10 y 

en la Figura 11. 

Tabla 9. Total de los procesos fonológicos por grupos 

GRUPO Total de procesos Media (DE) Procesos múltiples Media (DE) 
A 151 18.87 (5.38) 35 4.37 (1.5) 
B 236 29.5 (6.98) 63 7.87 (1.88) 
C 96 12 (6.45) 16 2 (1.51) 
D 184 23 (12.2) 46 5.75 (3.77) 
E 27 3.37 (1.5) 3 0.37 (0.51) 

TOTAL 694 17.35 (11.48) 163 4.07 (3.36) 
A= grupo de niños típicos de 5 a 6 años                              DE= desviación estándar                                                                                            
B= grupo de niños con TPL de 5 a 6 años  
C= grupo de niños típicos de 7 a 9 años 
D= grupo de niños con TPL de 7 a 9 años  
E=grupo control de adultos 
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Figura 10. Incidencia relativa de procesos fonológicos por grupos 

 

 

Figura 11. Incidencia relativa de procesos fonológicos múltiples por grupos 
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5.2 Frecuencia de los procesos fonológicos por categorías en los cinco grupos 

En relación a los tipos de procesos fonológicos se seleccionaron las categorías descritas 

en la Figura 9 del apartado 4.4 del capítulo anterior. Las seis categorías generales son: procesos 

de sustitución, de omisión, de adición, de asimilación, procesos de estructura silábica, 

procesos múltiples y procesos no categorizables. La Tabla 10 muestra ejemplos de los procesos 

que exhibió cada grupo por categoría de proceso. Algunos de estos ítems presentan otros 

procesos además del que está ejemplificado, por ejemplo en [gan.ˈtun ] < [dan.ˈtu] además de 

ejemplificar el proceso de sustitución [g] < [d], también presenta un caso de adición. Se pone 

un espacio en gris para representar la ausencia de casos de ese tipo.  

Tabla 10. Ejemplos de procesos en la muestra por grupo y categoría 

PROCESOS DE 
SIMPLIFICACIÓN 

A 
5-6 TÍPICOS 

B 
5-6 TPL 

C         
 7-9 TÍPICOS 

D 
7-9 TPL 

E 
ADULTOS 

Sustitución  ˈpol <ˈfol gan.ˈtun < dan.ˈtu ˈsiɾ <ˈsil pjaˈ.dul < pjaˈ.duɾ ˈfon<ˈfol 

Omisión e.ˈti.o < e.ˈti.bo u.ˈmal.te < 
du.ˈmal.te  

kas.teɾ.te.ˈoɾ < 
di.kas.te.ˈloɾ 

i.ʝa.ta.ni.ˈdul < 
ki.ʝa.ta.ni.ˈdul  

Asimilación te.po.ˈli.ma < 
de.po.ˈli.ma  

mi.ko.ka.ˈdon.te 
< mi.lo.ka.ˈdun.te  

pi.ɾe.ˈgɾu.sa < 
pi.ɾe.ˈglu.sa 

a.fe.ˈfi.xo < 
a.le.ˈfi.ko 

pli.mo.ˈka.tu.ka < 
bli.mo.ˈka.tu.pa 

Adición dis.kas.te.ˈloɾ < 
di.kas.te.ˈloɾ  te.ˈti.bo < e.ˈti.bo kas.teɾ.te.ˈoɾ < 

di.kas.te.ˈloɾ 
bel.po.ˈli.ma < 

de.po.ˈli.ma 
pi.ɾen.ˈglu.sa < 

pi.ɾe.ˈglu.sa 

Procesos 
múltiples 

si.lo.ka.ˈdul.te < 
mi.lo.ka.ˈdun.te  

nu.ˈma.te < 
du.ˈmal.te 

pi.ʝa.gu.ni.ˈdul < 
ki.ʝa.ta.ni.ˈdul 

mi.ɲo.ga.ˈlun.ten 
< mi.lo.ka.ˈdun.te  

ki.ʝa.na.ˈ dul < 
ki.ʝa.ta.ni.ˈ dul 

No categorizables pi.po.ˈma.tu.ma < 
bli.mo.ˈka.tu.pa 

dil.ˈtwo < 
ta.ble.ˈko 

e.na.tan.ti.ˈdul < 
ki.ʝa.ta.ni.ˈdul ˈso < ˈfun   

 

La ocurrencia de los procesos fonológicos de la Tabla 9 se desglosa por categorías 

generales en la Tabla 11. En ésta se observa de manera global que los tres procesos que 

tuvieron mayor número de ocurrencias fueron los de asimilación (M=6.42, DE=4.27), seguidos 
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por los estructura silábica (M=5.42, DE=4.36) y de sustitución (M=2.27, DE=2.21). Dentro de 

cada grupo, estos porcentajes altos se mantienen, especialmente en las asimilaciones y en los 

procesos de estructura silábica. Sólo se presentan algunas variaciones en el grupo C de niños 

típicos de 7 a 9 años y en el grupo de adultos. En ambos grupos el tercer proceso más 

productivo es el de adición con M=1.87, DE=1.72 y M=0.62. DE=0.51 respectivamente.  

Tabla 11. Frecuencia de procesos fonológicos por categorías generales y grupo 

A 
5-6 TÍPICOS 

B 
5-6 TPL 

C                  
 7-9 TÍPICOS 

D 
7-9 TPL 

E 
ADULTOS 

TODOS LOS 
GRUPOS PROCESOS DE 

SIMPLIFICACIÓN 
total M 

(DE) total M 
(DE) total M 

(DE) total M 
(DE) total M 

(DE) total M 
(DE) 

Sustitución  19 2.37 
(1.84) 24 3.0  

(2.32) 13 1.62 
(1.40) 32 4.0 

(2.77) 3 0.37 
(0.51) 91 2.27 

(2.21) 

Omisión 1 0.12 
(0.35) 12 1.5  

(1.19) 2 0.25 
(0.46) 6 0.75 

(1.03) 0 0 21 0.52 
(0.90) 

Asimilación 70 8.75 
(2.05) 84 10.50 

(2.82) 35 4.37 
(3.37) 53 6.62 

(4.83) 15 1.87 
(1.12) 257 6.42 

(4.27) 

Adición 12 1.5  
(0.92) 13 1.62  

(1.30) 15 1.87 
(1.72) 27 3.37 

(3.42) 5 0.62  
(0.51) 72 1.80 

(1.98) 
Procesos de 

estructura silábica  47 5.87 
(3.18) 84 10.05 

(3.29) 29 3.62 
(2.77) 53 6.62 

(3.77) 4 0.50 
(0.75) 217 5.42 

(4.36) 

No categorizables 2 0.25 
(0.46) 17 2.12 

(2.03) 2 0.25 
(0.46) 14 1.75 

(2.12) 0 0 35 0.87 
(1.55) 

 

De estos procesos tan productivos, es importante mencionar que las asimilaciones en 

más del 90% de los casos fueron de fonemas no contiguos al fonema asimilado. En más del 

75% de todos los casos la asimilación recayó sobre una consonante, mientras que el resto fue 

en vocales. Algunos ejemplos de asimilación no contigua (1) y contigua (2) por grupos son: 

(1)    Ejemplos de asimilación no continua: 

a. Asimilación consonante 

i. xe.ˈmi.ka < xe.ˈmi.pa (grupo B) 

ii. tu.ˈma.te < du.ˈmal.te (grupo A) 

iii. mi.no.tan.ˈdun.te < mi.lo.tan.ˈdun.te (grupo C) 

iv. tu.mon.ˈte < du.mal.ˈte (grupo D) 
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v. e.ˈti. do < e.ˈti.bo (grupo E) 

b. Asimilación vocal 

i. ko.ˈma.to < du.ˈmal.te (grupo B) 

ii. a.ko.ˈ de.ni.ko < a.ku.ˈbe.ni.po (grupo A) 

iii. ni.ˈme.tja < nu.ˈme.tja (grupo E) 

(2)   Ejemplos de asimilación continua: 

a. Asimilación consonante 

i. ˈxu <ˈfun (grupo B) 

ii. ˈtil < ˈpiɾ (grupos C, D) 

iii. ˈteɾ < ˈpiɾ (grupos B) 

iv. ti.ɾe.ˈglu.sa < pi.ɾe.ˈglu.sa (grupo D) 

Asimismo, más del 93% de sustituciones fueron consonánticas y el 6.74% en vocales. 

La contabilización y análisis de sustituciones demostró que los grupos se comportaron de 

manera distinta, en la Figura 12 se pueden observar los totales de sustituciones por grupo y por 

tipo de fonema sustituido.  
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Figura 12. Frecuencias de fonemas sustituidos por grupos 

 

 

De manera general, los niños del grupo D tuvieron más sustituciones de fonemas 

líquidos, mientras que la sustitución de nasales y fonemas oclusivos sonoros tuvieron muy 

pocos casos. En cambio la sustitución de fonemas fricativos y de oclusivos sordos presentaron 

un poco más de ocurrencias, en especial para el grupo B de TPL más pequeños. Algunos 

ejemplos de sustituciones de la muestra se presentan a continuación en (3) a (8). 

(3)   Ejemplos de sustitución de líquidas: 

a. ki.ɲa.ta.ni.ˈduɾ < ki.ʝa.ta.ni.ˈdul (grupo A) 

b. ˈpiɾ <ˈtil (grupo D) 

c. ˈfon <ˈfol (grupo E) 

(4)   Ejemplos de sustitución de nasales: 

a. si.lo.ka.ˈdul.te < mi.lo.ka.ˈdun.te (grupo A)  

b. ˈful <ˈfun (grupo D) 

(5)   Ejemplos de sustitución de oclusivas sordas: 
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a. ˈʧje.ʧa < ˈkje.sa (grupo B) 

(6)   Ejemplos de sustitución de oclusivas sonoras: 

a. san.ˈtu < dan.ˈtu (grupo A) 

b. gan.ˈtun < dan.ˈtu (grupo B)  

c. ban.ˈtu < dan.ˈtu (grupo E) 

(7)   Ejemplos de sustitución de fricativas: 

a. ˈpol <ˈfol (grupo A) 

b. pi.le.ˈgɾu.ʧa < pi.ɾe.ˈglu.sa  (grupo B) 

c. ˈʃil < ˈsil (grupo D) 

(8)   Ejemplos de sustitución de vocales: 

a. ˈteɾ < ˈpiɾ (grupo B) 

b. ˈfun>ˈfon (grupo C) 

c. ˈso < ˈfun  (grupo D) 

Como ya se ha mencionado, los procesos de estructura silábica agrupan siete subtipos 

de procesos fonológicos y son el segundo proceso más productivo en los cinco grupos. Los 

subtipos de procesos de estructura silábica son: reduplicación, omisión de sílaba átona, 

analogía, disimilación, reducción de grupos consonánticos, omisión de coda final y metátesis. 

A continuación se desglosan y se describen las frecuencias de cada subtipo. En la Tabla 12 se 

observa que el proceso más productivo en los grupos A: típicos 5-6 años, B: TPL 5-6 años y D: 

TPL 7-9 años es el de reducción de grupos consonánticos, mientras que en el grupo C el 

proceso de analogía es el que presenta mayor número de ocurrencias (M=1.37, DE=1.18). Los 

procesos de analogía (M=1.50, DE=1.48) también son muy productivos en los demás grupos 

de estudio junto con el de metátesis (M=1.02, DE=1.32). 
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Tabla 12. Frecuencia de procesos fonológicos de modificación de la estructura silábica por grupo 

A 
5-6 TÍPICOS 

B 
5-6 TPL 

C                 
 7-9 TÍPICOS 

D 
7-9 TPL 

E 
ADULTOS 

TODOS LOS 
GRUPOS PROCESOS DE 

SIMPLIFICACIÓN 
total M 

(DE) total M 
(DE) total M 

(DE) total M 
(DE) total M 

(DE) total M 
(DE) 

Analogía 11 1.37 
(1.06) 24 3.0  

(2.07) 11 1.37 
(1.18) 12 1.5    

(0.92) 2 0.25  
(0.46) 60 1.50 

(1.48) 
Omisión de sílaba 

átona 6 0.75  
(1.16) 8 1.0   

(1.06) 6 0.75  
(0.70) 8 1.0    

(0.75) 0 0 28 0.70 
(0.88) 

Metátesis 13 1.62  
(1.40) 15 1.87  

(1.72) 3 0.37  
(0.74) 10 1.25  

(1.16) 0 0 41 1.02 
(1.32) 

Reduplicación 1 0.12  
(0.35) 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0.025 

(0.15) 
Disimilación 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Reducción de grupo 
consonántico 16 2.0    

(1.19) 28 3.50 
(1.41) 8 1.0    

(0.53) 18 2.25 
(1.66) 2 0.25  

(0.46) 72 1.80 
(1.57) 

Omisión coda final 0 0 9 1.12  
(1.72) 1 0.12  

(0.35) 5 0.62  
(1.06) 0 0 15 0.37 

(0.97) 
 

Como se puede ver en la Tabla 12, no se presentaron casos de disimilación en ningún 

grupo. Además, existen varios procesos de frecuencia muy baja como por ejemplo los procesos 

de reduplicación (M=0.025, DE=0.15) y omisión de coda final (M=0.37, DE=0.97). Debido a 

esto y por fines metodológicos se decidió agrupar estos procesos de acuerdo a su categoría más 

amplia (procesos de estructura silábica, ver Tabla 11) para correr las pruebas estadísticas para 

analizar los datos.  

Algunas producciones de procesos de estructura silábica de la muestra se ofrecen en la 

Tabla 13. De la misma manera, los espacios de gris no se tienen ejemplos de la muestra. 
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Tabla 13. Ejemplos de procesos fonológicos de modificación de la estructura silábica por grupo 

PROCESOS DE 
ESTRUCTURA 

SILÁBICA 

A 
5-6 TÍPICOS 

B 
5-6 TPL 

C                    
 7-9 TÍPICOS 

D 
7-9 TPL 

E 
ADULTOS 

Analogía to.ˈma.te < 
du.ˈmal.te  ˈdi.xo <ˈbli.xo  ˈblu.sa < 

pi.ɾe.ˈglu.sa  ˈsi <ˈsil  ˈnu.ka < ˈmu.ka 

Reducción de 
sílaba átona ˈme.tja < nu.ˈme.tja ka.ˈti.fa < 

ka.ˈti.fa.go  
a.ku.ˈbe.ni < 
a.ku.ˈbe.ni.po  

ki.ta.ni.ˈdul < 
ki.ʝa.ta.ni.ˈdul   

Metátesis nu.ˈmje.ta < 
nu.ˈme.tja 

ta.be.ˈklo < 
ta.ble.ˈko 

 

mi.lo.ˈka.tu.pa 
< 

bli.mo.ˈka.tu.pa 

nu.ˈmje.ta < 
nu.ˈme.tja  

Reduplicación mi.mi.ka.ˈbun.te < 
mi.lo.ka.ˈdun.te   

Disimilación    

Reducción de 
grupo 

consonántico 

ta.be.ˈko < 
ta.ble.ˈko 

du.ˈma.te < 
du.ˈmal.te 

pi.le.ˈmu.sa < 
pi.ɾe.ˈglu.sa 

e.pu.le.ˈki.ni < 
em.pu.le.ˈko.ni 

li.mo.ˈka.tu.pa < 
bli.mo.ˈka.tu.pa 

Omisión coda 
final  ˈta <ˈtaɾ pjaˈ.du < 

pjaˈ.duɾ ˈso < ˈfol  

 

El comportamiento de los demás procesos no es tan revelador, en el caso de las 

omisiones, se presentaron muy pocos casos. En la Figura 13 se aprecia que la omisión de 

fonemas líquidos fue el más frecuente en todos los grupos con un 33.33%, seguido por la 

omisión de nasales con 23% de ocurrencias, seguido por las oclusivas sordas y sonoras con 

19% respectivamente y por último la omisión de fricativas. En (9) a (13) se presentan algunos 

ejemplos por tipos de omisiones: 

(9)   Ejemplos de omisión de líquidas: 

a. de.po.ˈi.ma < de.po.ˈi.ma (grupo D) 

(10) Ejemplos de omisión de nasales: 

b. ˈu.ka < ˈmu.ka (grupo A)  
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(11) Ejemplos de omisión de oclusivas sordas: 

c. i.ʝa.ta.ni.ˈdul< ki.ʝa.ta.ni.ˈdul (grupo D) 

(12) Ejemplos de omisión de oclusivas sonoras: 

d. u.ˈmal.te < du.ˈmal.te (grupo B) 

(13) Ejemplos de omisión de fricativas: 

e. ˈun <ˈfun (grupo A) 

Figura 13. Frecuencias de tipos de omisiones por grupos 

 

 

Finalmente en el proceso de adición, las consonantes fueron las más frecuentes con el 

88.88% de preferencia sobre la adición de vocales. Además, la adición de fonemas fue más 

productiva que la de sílabas. En la Figura 14 se muestran los casos por grupos y a continuación 

se presentan algunos ejemplos de adición de fonemas y de sílabas obtenidos de la muestra. 

(14)  Ejemplos de adición de fonemas: 

a. tan.ˈtun< dan.ˈtu (grupo B) 

b. pi.ɾen.ˈglu.sa < pi.ɾe.ˈglu.sa (grupo E) 

(15) Ejemplos de adición de sílabas: 

c. ˈfu.ɾe < ˈfun (grupo A)  



	
   91	
  

d. ki.ʝa.na.ta.ni.ˈdul < ki.ʝa.ta.ni.ˈdul (grupo E) 

Figura 14. Frecuencias de tipos de adición por grupos 

 

 

5.3 Diferencias del comportamiento de los procesos fonológicos entre todos los grupos  

Se contrastaron todos los grupos por procesos fonológicos con la prueba Kruskal Wallis 

(K-W), debido a que los datos no tenían una distribución normal, para evaluar las diferencias 

entre los grupos de estudio y el número de ocurrencias por tipos de procesos. Los resultados 

que se observan en la Tabla 14 muestran una diferencia significativa entre los cinco grupos 

analizados y todas las variables excepto adición: los procesos de estructura silábica X2(4, 

N=40)=25.238, p=0.000; los procesos de sustitución X2(4, N=40)=13.766, p=0.008; los 

procesos de omisión X2(4, N=40)=14.592, p=0.006; los procesos de asimilación X2(4, 

N=40)=21.851, p=0.000 y los procesos múltiples X2(4, N=40)=27.160, p=0.000 y los procesos 

no categorizables X2(4, N=40)=14.488, p=0.006.  
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Tabla 14. Diferencias significativas entre grupos con Kruskal Wallis 

 Kruskal -Wallis 

PROCESOS DE 
SIMPLIFICACIÓN 

DIF  
A/B/C/D/E 

Sustitución 0.008 

Omisión  0.006 

Asimilación 0.000 

Adición  0.189 

Estructura silábica 0.000 

Procesos múltiples 0.000 

No categorizables 0.006 
A= grupo de niños típicos de 5 a 6 años                                                                                                  
B= grupo de niños con TPL de 5 a 6 años  
C= grupo de niños típicos de 7 a 9 años 
D= grupo de niños con TPL de 7 a 9 años  
E=grupo control de adultos 

 

Debido a que los procesos de estructura silábica son sumamente productivos y 

altamente significativos (p<0.000), se corrieron pruebas estadísticas para este tipo de procesos 

(ver Tabla 15). La prueba Kruskal Wallis (K-W) mostró sólo diferencias significativas en los 

procesos de omisión de coda final X2(4, N=40)=10.31, p=0.035, analogía X2(4, N=40)=14.41, 

p=0.006, metátesis X2(4, N=40)=16.08, p=0.003 y reducción de grupo consonántico X2(4, 

N=40)=20.73, p=0.000. 

Tabla 15. Diferencias significativas en procesos de estructura silábica entre grupos con Kruskal Wallis 

 Kruskal -Wallis 

PROCESOS DE 
SIMPLIFICACIÓN 

DIF  
A/B/C/D/E 

Analogía 0.006 

Omisión de sílaba átona 0.055 

Metátesis 0.003 

Reduplicación 0.40 

Disimilación 1 
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Reducción de grupo 
consonántico 0.000 

Omisión coda final 0.035 
A= grupo de niños típicos de 5 a 6 años                                                                                                    
B= grupo de niños con TPL de 5 a 6 años  
C= grupo de niños típicos de 7 a 9 años 
D= grupo de niños con TPL de 7 a 9 años  
E=grupo control de adultos 

 

5.3.1 Diferencias entre estatus y grupo de edad  

Ya que la mayoría de los procesos de la prueba global (Tabla 14) mostraron diferencias 

significativas se prosiguió a contrastar algunos grupos. Para estas comparaciones se utilizó la 

prueba U de Mann Whitney, en donde se emparejaron únicamente aquellos grupos relevantes y 

acordes a las preguntas de investigación. Los grupos para ser contrastados debían coincidir en 

una variante (edad o estatus), al final los grupos emparejados para contraste quedaron de la 

siguiente manera: 

Tabla 16. Grupos emparejados y su variante en común 

Grupo 1 Grupo 2 Variante en común 
A= niños típicos de 5 a 
6 años 

B= niños con TPL de 5 
a 6 años Edad 

C= niños típicos de 7 a 
9 años 

D= niños con TPL de 7 
a 6 años Edad 

A= niños típicos de 5 a 
6 años 

C= niños típicos de 7 a 
9 años Estatus: típico 

B= niños con TPL de 5 
a 6 años 

D= niños con TPL de 7 
a 6 años Estatus: TPL 

C= niños típicos de 7 a 
9 años 

E=grupo control de 
adultos Estatus: típico 

A= niños típicos de 5 a 
6 años 

D= niños con TPL de 7 
a 6 años Control edad 

 

Además de estas comparaciones, también era importante para la presente investigación 

verificar las siguientes diferencias: 
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a) Diferencias por estatus sin considerar edad, es decir contrastar los grupos de típicos A y 

C (5 a 6 años y 7 a 9 años) contra los grupos con TPL B y D (5 a 6 años y 7 a 9 años). 

b) Diferencias por edad sin considerar su estatus, para lo cual se agruparon los grupos A/B 

y C/D, es decir los participantes de 5 y 6 años contra los participantes de 7 a 9 años. 

Los resultados de la prueba U, también se muestran en la Tabla 17 donde se aprecia el 

nivel de significancia entre los grupos emparejados. Primero se compararon los grupos por 

estatus de la misma edad (A y B o C y D). El contraste entre los grupos A y B (5 a 6 años típico 

y TPL) se evidencia en la ocurrencia de procesos de omisión (U=10.0, p=0.01), procesos de 

estructura silábica (U=10.0, p=0.026) y de procesos múltiples (U=4.50, p=0.003). Por otro 

lado, sólo se encontró una diferencia significativa entre los grupos de edad mayor, C y D (7 a 9 

años típicos y TPL) en el uso de los procesos múltiples (U=12.5, p=0.038).  

En contraste por grupos por edad, pero del mismo estatus mostró otro tipo de 

diferencias. En el contraste de los dos grupos con niños de desarrollo típico A (5 a 6 años) y C 

(7 a 9 años) la prueba U reveló únicamente diferencias significativas en la ocurrencia de 

asimilaciones (U=12.0, p=0.033) y de procesos múltiples (U=8.5, p=0.012). Los grupos con 

TPL, B (5 a 6 años) y D (7 a 9 años), difieren significativamente en el proceso de asimilación 

(U=12.0, p=0.034). También se contrastaron los grupos C (típicos de 7 a 9 años) y E (adultos), 

ya que entre las preguntas de investigación se quería comprobar si los niños mayores al tener su 

sistema fonológico adquirido completamente se comportaban de manera similar al grupo de 

adultos control. Los resultados arrojaron que existen diferencias significativas de variación en 

los procesos de sustitución (U=14.0, p=0.045), de estructura silábica (U=3.5, p=0.002) y 

procesos múltiples (U=12.5, p=0.031). A 

Se contrastaron el grupo A (típicos de 5 a 6 años) y el grupo D (TPL de 7 a 9 años), con 

el fin de comprobar lo que ya se ha mencionado en capítulos anteriores, que los niños con 
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Trastorno Primario de Lenguaje tienen un retraso de un año y medio en su desarrollo de 

lenguaje. Los resultaron no mostraron diferencias significativas entre estos dos grupos. A la 

par, se buscó comparar los grupos por estatus: los grupos A/C y B/D y por edad: los grupos 

A/B y C/D. Los resultados de este primer contraste arrojaron diferencias significativas entre los 

procesos de omisión (U=64.5, p=0.007), de estructura silábica (U=61.0, p=0.01), procesos 

múltiples (U=45.0, p=0.002) y los no categorizable (U=58.0, p=0.004). Igualmente, los 

resultados del contraste por edad mostraron diferencias significativas en los procesos de 

asimilación (U=43.5, p=0.001), los procesos estructura silábica (U=69.0, p=0.025) y en los 

procesos múltiples (U=64.0, p=0.015). 

Tabla 17. Diferencias significativas entre grupos emparejados en Mann Whitney 

 Prueba U de Mann Whitney 
PROCESOS DE 

SIMPLIFICACIÓN 
DIF 
A/B 

DIF 
C/D 

DIF 
A/C 

DIF 
B/D 

DIF 
C/E 

DIF 
A/D 

DIF 
AC/BD 

DIF 
AB/CD 

Sustitución 0.667 0.06 0.42 0.45 0.04 0.18 0.81 0.98 

Omisión  0.01 0.26 0.53 0.18 0.14 0.10 0.007 0.50 

Asimilación 0.39 0.33 0.033 0.034 0.13 0.71 0.29 0.001 

Adición  0.82 0.51 1.0 0.36 0.07 0.41 0.58 0.49 

Estructura silábica 0.026 0.10 0.10 0.057 0.002 0.70 0.002 0.031 
Procesos 
múltiples 0.003 0.038 0.012 0.17 0.031 0.67 0.011 0.015 

No categorizables 0.23 0.08 1.0 0.62 0.14 0.08 0.004 0.69 
A= grupo de niños típicos de 5 a 6 años                                                                                                    
B= grupo de niños con TPL de 5 a 6 años  
C= grupo de niños típicos de 7 a 9 años 
D= grupo de niños con TPL de 7 a 9 años  
E=grupo control de adultos 

 

Por último, se corrió la misma prueba U de Mann Whitney contrastando los mismos 

grupos, pero esta vez analizando los subtipos de procesos de estructura silábica. Los resultados 

revelados en la Tabla 18, muestran menos diferencias entre grupos. Por ejemplo, entre los 
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grupos A y B (5 a 6 años típico y TPL) los procesos de reducción de grupos consonánticos 

(U=12.50, p=0.03) y omisión de coda final (U=16.0, p=0.02). La metátesis resultó 

significativa en el contraste entre los grupos A (5 a 6 años) y C (7 a 9 años): (U=14.0, p=0.04) 

y en los grupos A/B (5 a 6 años) y C/D (7 a 9 años): (U=77.5, p=0.04). Por otro lado, los 

grupos C (típicos de 7 a 9 años) y E (adultos), se diferencian en el proceso de analogía 

(U=13.0, p=0.03), omisión de sílaba átona (U=12.0, p=0.01), y reducción de grupo 

consonántico (U=11.0, p=0.01). La oposición entre los grupos de típicos A y C (5 a 6 años y 7 

a 9 años) y los grupos con TPL B y D (5 a 6 años y 7 a 9 años) reducción de grupo 

consonántico (U=64.0, p=0.01) y omisión de coda final (U=78.5, p=0.01). Finalmente, no 

hubo diferencias en los siguientes grupos emparejados: C y D (7 a 9 años, típicos y TPL), B y 

D (TPL de 5 a 6 años y de 7 a 9 años) y entre los grupos A (típicos de 5 a 6 años) y D (TPL de 

7 a 9 años).   

Tabla 18. Diferencias significativas entre grupos emparejados en Mann Whitney de procesos de 

modificación de la estructura silábica 

 Prueba U de Mann Whitney 
PROCESOS DE 
ESTRUCTURA 

SILÁBICA 

DIF 
A/B 

DIF 
C/D 

DIF 
A/C 

DIF 
B/D 

DIF 
C/E 

DIF  
A/D 

DIF 
AC/BD 

DIF 
AB/CD 

Analogía 0.08 0.74 0.95 0.10 0.03 0.82 0.15 0.25 
Omisión de 
sílaba átona 0.49 0.49 0.64 0.82 0.01 0.37 0.35 0.65 

Metátesis 0.87 0.06 0.04 0.43 0.14 0.58 0.19 0.04 

Reduplicación 0.31 1.0 0.31 1.0 1.0 0.31 0.31 0.31 

Disimilación 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 
Reducción de 

grupo consonántico 0.03 0.08 0.07 0.13 0.01 0.87 0.01 0.03 
Omisión coda 

final 0.02 0.23 0.31 0.55 0.31 0.064 0.01 0.92 
    A= grupo de niños típicos de 5 a 6 años                                                                                                      
    B= grupo de niños con TPL de 5 a 6 años  
    C= grupo de niños típicos de 7 a 9 años 
    D= grupo de niños con TPL de 7 a 9 años  
    E=grupo control de adultos 
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5.4 Resumen 

En recapitulación, el análisis de la muestra reveló que el comportamiento de los 

procesos fonológicos no fue similar por tipo de procesos en todos los grupos, aunque sí se 

encontraron algunas tendencias generales. Por ejemplo, los tres procesos más productivos 

fueron los de asimilación, los de estructura silábica y los de sustitución en los cinco grupos. 

Dentro de los procesos de estructura silábica, los más productivos de manera general fueron 

los de reducción de grupos consonánticos, analogía y metátesis.  

Asimismo, la prueba K-W demostró una diferencia significativa entre los cinco grupos 

analizados y las siguientes variables: procesos de estructura silábica, procesos de sustitución, 

procesos de omisión, procesos de asimilación, procesos múltiples, en procesos no 

categorizables, en procesos de omisión de coda final, analogía, metátesis y reducción de grupo 

consonántico.  

Un análisis más detallado reveló diferencias en distintas variables al contrastar grupos 

emparejados, a continuación se mencionan las más importantes:  

 Los procesos múltiples mostraron diferencias entre todos los grupos emparejados 

excepto entre los niños con TPL de 5 a 6 años y los de 7 a 9 años. Asimismo entre el grupo de 

DT de 5 a 6 años y el grupo D  (TPL de 7 a 9 años). 

 Los procesos de estructura silábica fueron el segundo que arrojó diferencias entre más 

grupos. Dentro de esta categoría, los procesos de reducción de grupos consonánticos fue el más 

importante, mostró diferencias entre los dos grupos de 5 a 6 años de DT y TPL, entre grupo de 

DT de 7 a 9 años y el grupo de adultos, entre los dos grupos de DT y los dos grupos de niños 

con TPL, y entre los dos grupos de niños pequeños con DT y con TPL contra los dos grupos de 

niños mayores. A este proceso le siguen omisión de coda final y metátesis. El proceso de 

omisión de coda final mostró discriminar entre los grupos con TPL y DT de 5 a 6 años, y 
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también entre los dos grupos con DT contrastados con los dos grupos con TPL. El procesos de 

metátesis manifestó diferencias entre los grupos con DT de niños pequeños contra el grupo de 

niños mayores, y entre los dos grupos de niños de 5 a 6 y los dos grupos de niños mayores de 7 

a 9 años. 

 Por último, el proceso de asimilación también arrojó diferencias entre varios grupos 

emparejados: los dos grupos de DT de 5 a 6 años y los de 7 a 9 años, entre los dos grupos con 

TPL de 5 a 6 años y de 7 a 9 años, y entre los grupos de niños de 5 a 6 y los mayores de 7 a 9 

años. 

Otros procesos que mostraron diferencias entre uno o dos grupos emparejados fueron: 

sustituciones, omisiones y no categorizables. Y entre los procesos de estructura silábica 

también se obtuvieron diferencias en analogía, omisión de sílaba átona y omisión de coda 

final. 

6. Conclusión y Discusión  

 Esta investigación planteó tres objetivos principales, de los cuales se esboza la 

conclusión y discusión de este capítulo. El primero de ellos era mostrar si los niños en etapas 

tardías de adquisición y adultos recurren al empleo de procesos fonológicos de simplificación 

en una prueba de repetición de no-palabras. El segundo objetivo incluía la descripción de los 

procesos fonológicos más y menos productivos o dominantes en cada grupo: niños de DT, 

niños con TPL y adultos en la tarea de repetición de no-palabras. El tercer objetivo era 

determinar cuáles de estos procesos fonológicas permiten discriminar entre grupos por estatus 

(DT y TPL) y edad (5 y 6 años vs. 7 a 9 años) en etapas tardías de adquisición en la prueba de 

repetición de no-palabras.  

En primer lugar, el análisis de los errores producidos por los participantes confirmó que 

estos errores están funcionando como procesos fonológicos de simplificación, ya que muestran 
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una sistematización. En una exploración general, se encontró que todos los grupos de la 

muestra recurrieron al empleo de procesos fonológicos. Estos resultados coincidieron con los 

esperados. Esto lleva a afirmar que los procesos fonológicos siguen activos en etapas tardías de 

adquisición y que se vuelven a activar aun en adultos con su sistema fonológico consolidado. 

Sin embargo, se pudo verificar que la activación de los procesos en etapas tardías y adultos no 

sólo se derivan por las limitaciones perceptuales o motoras (en el caso de los niños), sino 

principalmente por limitaciones de procesamiento cognitivo, por una sobrecarga de la memoria 

fonológica de trabajo debido al tipo de tarea. En el caso de los adultos, estas limitaciones 

encontradas coinciden con las afirmaciones de Clark y Clark (1977), quienes describen la 

producción de errores en el habla como consecuencia de un aumento en la demanda de 

procesamiento. Más adelante se ahondará sobre este tema, cuando se aborde el comportamiento 

de cada proceso en cada grupo y sus contrastes. 

En segundo lugar, los resultados sobre los procesos fonológicos más y menos 

productivos o dominantes en cada grupo, llevó a la conclusión de que existen algunos patrones 

generales. Esto es, se encontró una relativa distribución similar de los procesos en todos los 

grupos, a pesar de las diferencias de estatus y edad, que coincide con los resultados esperados, 

de acuerdo a los estudios de Edwards y Lahey (1998), Marton y Schwartz (2003) y 

Montgomery (1995). Entre los procesos más productivos en todos los grupos, fueron la 

asimilación, los procesos de estructura silábica y los de sustitución. Dentro de los procesos de 

estructura silábica, los más productivos de manera general fueron los de reducción de grupos 

consonánticos, seguidos por analogía y metátesis.  

Las altas ocurrencias de los procesos de estructura silábica: de reducción de grupos 

consonánticos y analogía, y los de sustitución eran esperados y coinciden con los estudios de 

De Bree, Rispens y Gerrits (2007), Edwards y Lahey (1998), Girbau y Schwartz (2008), 
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Marton y Schwartz (2003), Montgomery (1995) y Santos, Bueno y Gathercole (2006). Sin 

embargo, hubo algunas discrepancias entre lo que se esperaba encontrar y los procesos de 

omisión que resultaron ser de los menos productivos en los cinco grupos y en los procesos de 

asimilación que resultaron ser los más productivos en todos los grupos. Estas discrepancias 

podrían deberse principalmente a diferencias en la metodología y del análisis de los errores 

como “simples errores” y no como procesos de simplificación. Por ejemplo, la mayoría de los 

estudios que abordan este tema reportan como sustitución cualquier cambio de un fonema por 

otro, pero no se encargan de verificar si existen motivaciones fonológicas dadas por el contexto 

detrás de esos cambios, como en el caso de la asimilación. En el caso de las omisiones, estos 

estudios no hacen diferencia entre omisión de ataque silábico y omisión de coda final que es un 

proceso que afecta a la estructura silábica de la no-palabra. Ahora se procederá a comentar 

sobre los resultados obtenidos en el proceso de asimilación que fue el más frecuente en todos 

los grupos.  

Bosch (2004) afirma que el proceso de asimilación es el más representativo de la 

fonología tardía del español. La persistencia y alta frecuencia de este proceso en etapas tardías 

que se observa en la presente investigación, confirmaría su uso no como proceso de 

simplificación sino como un error de procesamiento fonológico relativamente usual en la etapa 

adulta (Berg, 1992; Díez-Itza y Martínez, 2003). En un estudio, Pater y Werle (2003) 

encontraron que los niños a diferencia de los adultos presentan más asimilaciones no contiguas, 

estos resultados no coinciden con los obtenidos en esta investigación, ya que ambos grupos 

prefirieron este tipo de asimilaciones. Posiblemente, esto se deba a la demanda cognitiva de la 

prueba de RNP. Esto es, el proceso de asimilación es activado cuando hay una sobrecarga en la 

memoria, y funciona como un mecanismo para rellenar elementos, que se han perdido a través 

de elementos que sí se recuerdan de la misma cadena (Aitchison y Chiat, 1981). Para 
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comprobar esto, se requiere más estudios que aborden la transición entre el la producción 

infantil a la del adulto. Por último de este proceso, se encontró una preferencia por las 

asimilaciones de consonantes sobre las vocales que coinciden con otros estudios como los de 

Martínez y Díez-Itza (2012) y se opondría a las tendencias de las lenguas naturales (Lleó, 

1997).  

La alta frecuencia de la reducción de grupos consonánticos en los grupos de 5 a 6 años 

era esperada no sólo por los estudios ya mencionados, sino también por considerarse este 

proceso de adquisición tardía. Por lo tanto, aún está presente en el habla infantil de estas edades 

debido a restricciones articulatorias.  

Por otro lado, las adiciones lejos de ser los menos productivos como en las 

investigaciones de Edwards y Lahey (1998), Girbau and Schwartz (2007), Marton y Schwartz 

(2003) y Montgomery (1995) fueron de los más productivos en los grupos de niños mayores 

con DT y en los adultos. Estos resultados podrían deberse a un “mejoramiento” de las no-

palabras al añadir principalmente ataques consonánticos a sílabas que eran de tipo V y VC 

(Brea-Spahn, 2009).  

Como ya se mencionó, dentro de los procesos fonológicos generales, las omisiones 

fueron los menos frecuentes en todos los grupos. Y dentro de los procesos de estructura 

silábica menos productivos en todos los grupos fueron la disimilación y la reduplicación, con 

cero y una ocurrencia respectivamente. La baja ocurrencia en estos procesos se debe muy 

probablemente a la edad de los participantes, ya que estos procesos no son considerados como 

tardíos. 

A pesar de que se encontró una distribución similar de los tipos de procesos en todos los 

grupos, también se observó una gran variabilidad de la frecuencia de los mismos entre los 

grupos. Sin embargo, cabe aclarar que, debido a la alta variabilidad y pocas ocurrencias de 
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casos en la muestra, resulta poco conveniente generalizar estos resultados a toda la población 

de niños con DT, TPL o adultos. 

En el análisis de los tipos y ocurrencias de procesos por las diferencias por edad, se 

esperaba una disminución en el uso de procesos fonológicos debido al incremento de edad y 

escolaridad. Los resultados obtenidos comprobaron esta hipótesis parcialmente. Los grupos 

emparejados por edad: los dos grupos de participantes de 5 a 6 años (DT y TPL) contrastados 

contra los dos grupos de 7 a 9 años (DT y TPL) mostraron diferencias significativas en los 

procesos de asimilación, procesos múltiples y estructura silábica (metátesis y reducción de 

grupos consonánticos). Sin embargo, un contraste por edad y estatus, mostró resultados más 

específicos. Se observó entre los dos grupos de DT una muy marcada disminución de la media 

del total de procesos producidos por los niños de 7 a 9 años en relación con el grupo de niños 

menores, con diferencias significativas en los procesos de asimilación, procesos múltiples y 

metátesis. En oposición, el grupo de niños mayores con TPL también mostraron una 

disminución en la media del total de procesos fonológicos empleados y una DE mucho mayor 

en contraste con los niños del mismo estatus de 5 a 6 años. Los dos grupos de TPL únicamente 

mostraron diferencias significativas en el proceso de asimilación. Esto nos habla de que el 

decremento de los procesos en grupos con DT es más marcado que en los grupos con TPL a 

excepción del proceso de asimilación. Asimismo, se comprueba que los procesos de 

simplificación se mantienen estables a pesar del incremento de edad y escolaridad. Este 

resultado indica que la capacidad del bucle fonológico de los niños con TPL se mantiene sin 

cambios a lo largo de las etapas analizadas por debajo de los niños con DT. 

Otro punto importante que se quería corroborar era si los procesos fonológicos en el 

grupo de niños de 7 a 9 años, que ya tienen su sistema fonológico adquirido (Clemente, 1995; 

Ingram, 1983; Roberts, Burchinal y Footo, 1990; Stoel-Gammon y Dunn, 1985), se 
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comportaban de manera similar a los adultos en la prueba de RNP. Los resultados obtenidos 

demostraron que los procesos fonológicos empleados por los niños de DT de 7 a 9 años no se 

comportan de manera similar a los adultos. El contraste entre estos dos grupos demostró 

diferencias significativas en los procesos de sustitución, estructura silábica: analogía, omisión 

de sílaba átona, reducción de grupos consonánticos y procesos múltiples. Estos resultados 

podrían deberse a dos razones principales. En primer lugar se podría creer que es posible que el 

sistema fonológico de los niños en edades entre 7 a 9 años aun no esté completo y por lo tanto, 

las diferencias entre estos dos grupos serían justificables. La segunda explicación es de tipo 

cognitivo, y se basa en la mayor capacidad de memoria que tienen los adultos en contraste con 

los niños (Gathercole y Baddeley, 1993; Hulme, Thomson, Muir y Lawrence, 1984). Para 

comprobar cualquiera de estas dos propuestas se necesita más investigación. 

El contraste por estatus entre los grupos arrojó múltiple información. Primeramente, el 

contraste de niños con DT y TPL de 5 a 6 años reveló diferencias significativas en los procesos 

de omisión, procesos múltiples, reducción de grupos consonánticos y de omisión de coda final. 

Estos resultados coinciden con los esperados y concuerdan con la investigación de Archibald y 

Gathercole (2006), Briscoe, Bishop y Norbury (2001), Edwards y Lahey (1998), Girbau y 

Schwartz (2007), Marton y Schwartz (2003) y Montgomery (1995) quienes proponen a los 

procesos de omisión y los de estructura silábica como diferenciadores entre niños con TPL de 

los de DT en este tipo de pruebas. Por otro lado, estos resultados no coinciden en con los del 

estudio de De Bree, Rispens y Gerrits (2007), quienes encontraron la sustitución y adición de 

fonemas como altamente productivos en poblaciones con TPL.  

La prevalencia de los errores de reducción de grupos consonánticos y de omisión de 

coda final, clasificados como procesos de estructura silábica, del grupo de niños de 5 a 6 años 

con TPL en contraste con los niños con DT emparejados por edad, confirmaría la hipótesis del 
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déficit del procesamiento de la memoria fonológica. Este tipo de procesos, también se conocen 

como fonotácticos ya que involucran la organización y agrupación de secuencias fónicas. Por lo 

tanto, la alta frecuencia de errores de estructura silábica manifestaría deficiencias no sólo en la 

representación fonológica de los individuos con TPL, sino también en el mantenimiento de la 

información en la memoria fonológica de trabajo. 

En los grupos de niños mayores, los niños con TPL se distinguen de los de DT en que 

producen mayor número de procesos múltiples. De este tipo de error no se tiene mucha 

información en estudios previos ya que cada error en la no-palabra se cuenta por separado. Sólo 

Marton (2006) afirma que los niños con TPL presentan mayor número de errores en una misma 

no-palabra a comparación de los niños con DT.  

Los resultados mostrados al contrastar los dos grupos con DT contra los dos grupos con 

TPL, fueron similares a los obtenidos por el contraste entre los dos grupos de niños menores e 

excepción de los procesos no categorizables. Evidentemente, los grupos con TPL presentaron 

una frecuencia de este tipo de procesos.  

Finalmente, el comportamiento de los procesos en el grupo de niños con TPL de 7 a 9 

años fue similar al presentado en el grupo de niños con DT de 5 a 6 años. Estos resultados 

apoyan la hipótesis de un retraso en el desarrollo normal del lenguaje a diferencia de una 

desviación del lenguaje (Bishop, 1997). Esta hipótesis, permite explicar las limitaciones de 

procesamiento cognitivo y ha sido apoyada por estudios que abordan la memoria fonológica 

(Adams y Gathercole, 2000). 

Esta investigación presenta varias limitaciones que debido a los objetivos propuestos 

fueron imposibles de cubrir. Por ejemplo, no se adentra en la variación individual, ni en el 

análisis de errores en los patrones acentuales de las no-palabras, ni la influencia de número de 

sílabas sobre el número y tipo de procesos fonológicos en la tarea de RNP, que se ha abordado 
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ampliamente en otros estudios. Tampoco se ha abordado la influencia de sonidos frecuentes de 

la lengua sobre los tipos de errores presentados o en el análisis del efecto de la similitud de las 

no-palabras en los tipos de errores. Por lo tanto, se deja abierto este campo para análisis 

futuros. 

Recapitulando, esta investigación propone un análisis cualitativo inicial de los errores 

cometidos en una prueba de RNP desde la perspectiva de los procesos fonológicos en niños con 

TPL y con DT hispanohablantes. A pesar de que los resultados que se han presentado no se 

pueden generalizar debido al reducido número de participantes y a la alta variabilidad y pocas 

ocurrencias de algunos procesos fonológicos en la muestra, sí nos permiten conocer un poco 

más sobre su comportamiento en una tarea compleja. Se muestra que existen tendencias 

generales en relación al tipo de procesos, y variaciones de ocurrencia por edad y estatus entre 

los grupos analizados y que ante una tarea de carga en el procesamiento se puede recurrir a 

comportamientos que ya habían sido superados. 
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8. Apéndice 

 

Tabla 19. Lista de No-palabras empleadas por numéro de sílaba 

1 sílaba 2 sílabas 3 sílabas 4 sílabas 5 sílabas 

tar piadur numetia dicastelor empuleconi 

fun muca tablecó catífago acubénipo 

sil dantú etibo depolima milocadunte 

fol quiesa jemipa alefico kiyatanidul 

pir blijo dumalte pireglusa blimocátupa 
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