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Adquisición, desarrollo y aprendizaje
de los sonidos del habla del español en niños

de 2 años a 6 años 11 meses: un estudio 
transversal normativo

Resumen
La adquisición, desarrollo y aprendizaje de los sonidos del habla del español es un 

tema en constante estudio, debido a lo complejo que resulta, tanto por la colecta de la 
información, dado lo amplio de la población que habla español, como por el estableci-
miento de las estrategias de evaluación, criterios de medición y respectiva categoriza-
ción. El presente trabajo buscó establecer datos referenciales del aprendizaje del com-
ponente fonético-fonológico en español, para ello se siguió una estrategia asociativo-
transversal evaluándose 930 menores de Perú y España entre 2.0 años a 6.11 años, uti-
lizándose la Prueba de Evaluación Fonética Fonológica (PEFF) mediante tareas de re-
petición de sílabas, repetición de palabras y denominación de imágenes. Los resultados 
presentan los porcentajes de aprendizaje de los sonidos consonánticos, grupos conso-
nánticos róticos y laterales y el de las vocales y secuencias vocálicas distribuidos por 
edades.
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Introducción 
El perfil típico de aprendizaje de los elementos 

segmentales (consonantes, vocales, grupos conso-
nánticos y secuencias vocálicas) del habla, es decir, 
las normas de desarrollo fonético-fonológico de 
los sonidos del habla, son ampliamente utilizadas 
en las evaluaciones logopédicas / fonoaudiológicas 
ya que, permiten,  en gran medida: a) establecer el 
progreso logrado por el niño en el aprendizaje del 
sistema  fonético-fonológico; b) identificar errores 
que están dentro o fuera del proceso normal de 
aprendizaje; c) determinar si el desarrollo de este 
componente es típico o atípico para la edad crono-
lógica; y d) efectuar un diagnóstico nosológico 
(trastorno de los sonidos del habla – TSH). 

Es evidente que en el aprendizaje de los soni-
dos del habla están involucrados procesos genéti-
cos, cognitivos, funciones ejecutivas, lingüísticos, 
motores del habla y sensoriales (audiovisuales y 
somáticos), entre otros, así como factores relacio-
nados al entorno e interacción social que fomen-
ten la práctica de esta habilidad.1, 2  El aprendizaje 
de la producción los elementos segmentales, en-
globa tanto el desarrollo fonético (auditivo-cogni-
tivo-lingüístico-motor-articulatorio) como el fo-
nológico (auditivo-cognitivo-lingüístico-organi-
zativo).2 En lo concerniente a los procesos de ou-

tput, la fonética implica la habilidad de la persona 
para articular un segmento (vocal o consonante), 
ya sea, en tareas de cuasihabla (sonido aislado y/o 
sílabas) o de habla, mientras la fonología es el uso 
funcional de los segmentos en tareas de habla (pa-
labras, frases, conversación).1-3

El desarrollo fonético es el primero en esta-
blecerse y pasa de una producción que no ocurre 
necesariamente en palabras (balbuceo variado) a la 
producción en palabras. Este desarrollo es favore-
cido por todos los procesos mencionados anterior-

mente, por la interacción con otras personas que 
fomentará la práctica, la exposición al léxico, el de-
sarrollo motor del habla2 y el desarrollo de los mó-
dulos funcionales - DMF (conjunto de estructuras 
del tracto vocal que funcionan juntas para realizar 
acciones fono-articulatorias).4, 5 A medida que to-
dos estos elementos se combinen favorecerán la 
aparición de gestos (movimientos) fono-articula-
torios espacio temporalmente más complejos, que 
a su vez, permitirán la producción y combinación 
de diversos rasgos fono-articulatorios - RFA 
(modo, sonoridad, zona articulatoria, resonancia) 
y segmentos pertenecientes a los distintos sonidos 
del habla de un determinado idioma, de manera 
que, cada vez se articularán segmentos y secuen-
cias de segmentos (coarticulación) más complejos. 
Por otro lado, el desarrollo fonológico está rela-
cionado al uso funcional (cognitivo-lingüístico-
organizativo) de los segmentos, lo que implica que, 
el sistema fonológico categoriza, accede, seleccio-
na, recupera y organiza los sonidos de un idioma. 
Es decir, la fonología agrupa a los alófonos de un 
fonema en una misma categoría. Se sabe que los 
alófonos tienen RFA diferentes, pero a pesar de 
ello, el sistema fonológico los agrupa en una mis-
ma categoría fonémica porque estos RFA no son 
contrastivos (Ejemplo: los sonidos [n], [n ̪], [nj], 
[ŋ] y [nθ] son alófonos del fonema /n/]). Por otro 
lado, los fonemas /p/ y /b/ son categorizados 
como diferentes, porque el RFA de sonoridad los 
contrasta, los diferencia u opone. Esta capacidad 
para categorizar y contrastar alófonos y fonemas, a 
los niños les tomará más tiempo aprenderlas, en 
comparación a la capacidad fonética. Cuando esté 
aprendida esta habilidad le permitirá utilizar co-
rrectamente los segmentos al combinarlos para 
crear sílabas, palabras, frases y conversación. A 
medida que la fonética y fonología se adquieren, 
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desarrollan y aprenden, el uso de procesos de sim-
plificación fonológica (PSF) se va extinguiendo, 
favoreciendo la inteligibilidad, de tal manera que, 
el niño se aproxima cada vez más al habla del adul-
to. En ese sentido, para asumir que un sonido está 
aprendido fonética y fonológicamente, debe ser 
articulado y utilizado de manera apropiada en ta-
reas de habla.6, 7

En los últimos años, los principios de aprendi-
zaje motor y de neuroplasticidad, han reformulado 
considerablemente los conceptos de adquisición, 
desarrollo y aprendizaje de la fonética y fonología8-

10 en especial la teoría basada en programas moto-
res (PM) propuesta por Schmidt,11-14 que es la que 
se ha aplicado con bastante éxito en el tratamiento 
de los trastornos de los sonidos del habla (TSH).15-

18

La teoría basada en PM menciona que la ad-

quisición (también denominada como desempe-
ño o rendimiento) no es considerada como apren-
dizaje, pero sí es una fase del aprendizaje y consis-
tente en un comportamiento observable en el que 
se dan intentos exitosos.11 Esto implica que el suje-
to ejecuta la tarea correctamente en determinados 
momentos y/o entornos (durante el desarrollo o 
durante la práctica terapéutica).14 Por lo tanto, la 
adquisición puede reflejarse en cambios a corto 
plazo en la precisión articulatoria de un sonido del 
habla (algunas veces articula bien y otras no). Esta 
fase del aprendizaje es observable cuando el niño 
logra producir un sonido fonéticamente (articular 
de manera inducida o espontánea) de forma aislada 
o en sílabas, pero no logra emitirlo en palabras ni 
frases, aquí el sonido está adquirido solo en esos 
contextos. También puede referirse a que además 
de articularlo en las dos tareas anteriores, lo hace 
en algunas palabras o frases; lo que no implica que 
esté totalmente retenido, ni mucho menos apren-

dido (generalizado). Esta variabilidad o inestabili-
dad es típica en el proceso de aprendizaje del habla. 
Cuando un sonido está emergiendo (adquirido) en 
el sistema fonético-fonológico de un niño, se ob-
serva que su producción es inestable (algunas ve-
ces lo produce/utiliza correctamente y otras no).19-

20

La retención es la segunda fase del aprendi-
zaje y en esta, la adquisición es observada fuera de 
un determinado contexto y es más espontanea que 
inducida,11-14 la variabilidad o inestabilidad fonoló-
gica es un ejemplo claro de ello.  El aprendizaje,

ocurre cuando la habilidad / tarea está retenida y 
se generaliza a otras tareas no practicadas, es decir, 
está consolidada y se ejecuta de manera subcons-
ciente.11, 14 Esto se refleja en el sistema fonético-fo-
nológico, cuando el niño articula el segmento en 
palabras que no conocía o no fueron practicadas, 
en diferentes posiciones, en frases y conversación; 
o en el caso de una evaluación, cuando el niño lo-
gra producir el sonido en repetición de sílabas, re-
petición de palabras y/o frases y denominación de 
láminas, es decir que, su producción es estable. Por 
consiguiente, estimar el aprendizaje fonético-fo-
nológico de los segmentos de un idioma en base a 
la adquisición de una tarea (repetición de sílabas o 
articular una única vez) no sería lo más apropiado, 
tal como se muestra en los resultados del estudio 
realizado por Torres et al.

21

Estos lineamientos también definen los proce-
sos de intervención contemporáneos, en ese senti-
do, el proceso de intervención debe tener como 
principal objetivo maximizar la retención y gene-
ralización (etapas que facilitan el aprendizaje real) 
y no únicamente mejorar el rendimiento en la se-
sión terapéutica (adquisición). A partir de ello, se 
considera que una intervención, para los TSH, es 
efectiva, no cuando se mide el éxito en tareas en-
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trenadas (adquisición), sino cuando se observa la 
retención de lo practicado y/o cuando se aprecia la 
generalización a tareas similares no entrenadas 
(aprendizaje).

Marco Referencial

Aprendizaje de los segmentos
del español 

Aunque la adquisición no es aprendizaje, se 
entiende que, en los estudios en los que se estable-
cen edades normativas de aprendizaje fonético-fo-
nológico, el término “adquisición” se utilizó como 
sinónimo de “aprendizaje”.22-38

En español, una serie de estudios exploraron 
el desarrollo y aprendizaje fonético-fonológico de 
los segmentos del español,22-38 de tal manera que, 
logopedas / fonoaudiólogos puedan identificar pa-
trones de desarrollo típico y atípico en la población 

de habla hispana peninsular y americana (Tabla 1 
y 2).

Temporalización del aprendizaje
de los rasgos distintivos   

El planteamiento de rasgos distintivos, fue 
desarrollado por el estructuralismo europeo39 y el 
generativismo. Una de las primeras propuestas 
realizadas por Chomsky & Halle,40 asume que el fo-
nema está constituido por un conjunto de unida-
des distintivas combinadas en un haz simultáneo 
de rasgos, de modo que, un fonema es categorizado 
y/o contrasta con otros según los rasgos que los 
compongan. 

Jakobson41 en 1968 propuso que existen prin-
cipios universales en el aprendizaje de los fonemas 
para los diferentes idiomas y que la aparición y 
aprendizaje de los fonemas se dan en base a la apa-
rición de los rasgos distintivos. De esta manera 
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Tabla 1. Continuación.

Nota: IS = Inicio de sílaba; CSIP = Coda silábica en interior de palabra; CSFP = Coda silábica en final de palabra; entre paréntesis se 
describe el porcentaje máximo que alcanzó el segmento para la edad según el estudio. *La autora ofrece ambos porcentajes en su estudio 
publicado en dos años diferentes, pero en el más actual opta por el 80%. **Datos del estudio actual. Fuente de elaboración propia.

Tabla 2. Hallazgos de los estudios que examinaron el aprendizaje

fonético-fonológico de los grupos consonánticos del español.

Nota: *La autora ofrece ambos porcentajes en su estudio publicado en dos años diferentes, pero en el más actual opta por el 80%.
**Datos del estudio actual. Fuente de elaboración propia.
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propuso que los rasgos más simples aparecen antes 
y son la base para la aparición de los más comple-
jos, que aparecen después. Según su teoría, los uni-
versales fonológicos son: 

I. Vocales aparecen antes que ( → ) consonantes. 
II. Consonantes: “sordas – áfonas o sin voz” → 

“sonoras - fonadas”. 
III. Oclusivas, nasales → fricativas → africada       

líquidas.
Estos universales lingüísticos fueron corrobo-

raros, en parte, por algunos estudios tanto en in-
glés como en español;42-47 sin embargo, también 
hay estudios que critican dicha postura,48-50 de allí 
que, el orden de adquisición propuesto por Jakob-
son41 no obedece a reglas inexorables, sino más 
bien a tendencias, que además, están relacionadas 
a las peculiaridades fonéticas – articulatorias del 
segmento, a su frecuencia de aparición y al valor 
funcional de las palabras en las que dicho sonido 
aparece en un determinado idioma.49, 51-53

Grupos de sonido de aprendizaje 
temprano, medio y tardío (Grupos TMT)

La agrupación de los sonidos en aquellos que 
se aprenden temprana, media y tardíamente fue 
propuesta de manera inicial por Shriberg54 en 
1993. Esta medida ha sido utilizada en diversos es-
tudios para valorar la severidad del retraso en la 
adquisición y aprendizaje de los segmentos del in-
glés, observándose correlaciones entre los grupos 
TMT y la precisión articulatoria de los sonidos que 
pertenecen a cada uno de ellos.55, 56 En ese sentido, 
los grupos TMT, podría funcionar como un indi-
cador de severidad, de manera que los niños que 
muestren más errores en el grupo de aparición 
temprana, posiblemente evidencien un sistema fo-
nético-fonológico más desorganizado de lo habi-
tual. Además, la dificultad en el dominio de los so-

nidos del grupo de aparición temprana junto a los 
rasgos de aparición temprana, podrían funcionar 
como indicador general de un posible trastorno de 
los sonidos del habla (TSH) en niños menores de 3 
años. 

A pesar de que en inglés los grupos TMT son 
medidas utilizadas en diversos estudios, en español 
son escasos los datos sobre ello. Fabiano-Smith & 
Goldstein,57 estudiaron tres grupos de niños: 1) bi-
lingües español-inglés, 2) monolingües de español 
y, 3) monolingües de inglés. A partir de sus datos, 
los sonidos del español se agruparon como de apa-
rición temprana (/ɲ, t, m, n, k, x/), media (/s, f, p, 
t͡ʃ, b, g/) y tardía (/l, d, ɾ, r/).  Por su parte McLeod 
& Crowe58 en su análisis de 27 idiomas, basándose 
en las muestras de los estudios en español realiza-
dos por Linares,25 De la Fuente29 y Jimenez30 los 
agrupó así: sonidos de aparición temprana (/ɲ, t, 
m, k, j, l, t͡ʃ/), media (/f, b, g, n, d, x, ɾ/) y tardía (/s, 
r/).   

Métodos de obtención de la muestra
de habla para evaluar los componentes 
fonético-fonológico del lenguaje

Tanto en la clínica como en las investigacio-
nes se utilizan habitualmente dos métodos para 
obtener la muestra del habla y analizar los compo-
nentes fonético-fonológico. Por un lado, existen la 
colecta a través del habla espontánea o conver-
sacional y, por otro, la recolección por medio de 
repetición directa o diferida de palabras y/o imá-
genes, así como la denominación de imágenes. To-
dos ellos ya han sido expuestos y comparados;59-62

demostrándose que son útiles clínicamente61, 62 y 
que poseen ventajas y desventajas (ver Tabla 3). 
Sin embargo, aparentemente la recolección por 
medio de la repetición y denominación de un test 
estructurado mostraría algunas ventajas sobre el 
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Tabla 3. Estrategias de valoración fonética – fonológica.

Tomado y modificado de Susanibar, Dioses, & Castillo
6

Nota: Fuente de elaboración propia.



76 SOCEF |  12da.  edic ión,  2025

habla espontánea.7, 63

Todos los estudios, con excepción de uno, que 
examinaron el aprendizaje fonético-fonológico del 
español, obtuvieron las muestras utilizando estra-
tegias de repetición de palabras y/o denominación 
de imágenes (Tabla 4), al igual que el 70% de los 
estudios realizados en otras 26 lenguas.58

El estudio actual 
En razón a todo lo anterior, el objetivo princi-

pal del presente estudio es describir la cronología 
de aprendizaje fonético-fonológico del español. 
Los objetivos específicos de este trabajo fueron:  a) 
describir la adquisición, desarrollo y aprendizaje 
de la producción (componente fonético-fonológi-
co) de los sonidos del español en diferentes posi-
ciones con relación a la sílaba y a la palabra; b) 
comparar los datos de este estudio con la teoría es-
tructuralista del aprendizaje fonológico propuesta 
por Jakobson64 con relación al modo articulatorio 
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Tabla 4. Estudios que examinaron el aprendizaje fonético-fonológico de los segmentos del español.

RS = Repetición de sílabas; RP = Repetición de palabras; RI = repetición de imágenes; RDI = repetición diferida de imágenes; 
DI = Denominación de imágenes; HE = habla espontánea. **Datos del estudio actual. Fuente de elaboración propia.
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y sonoridad; y c) describir el aprendizaje de conso-
nantes por grupos de aparición temprana, media y 
tardía.

Metodología

Diseño
Se siguió una estrategia asociativa transver-

sal,65 dado que se definió un momento temporal 
determinado para la recolección de la información 
sin efectuar manipulación alguna de variables.

Las variables de asociación estuvieron consti-

tuidas por la edad de los participantes y la produc-
ción de los fonemas vocálicos, consonánticos, gru-
pos consonánticos y secuencias vocálicas (dipton-
gos).

Participantes  
Se contó con 930 niños de Perú (n = 450) y Es-

paña (n = 480) entre las edades de 2.0 años a 6.11 
años. El grupo total fue dividido en nueve grupos 
etarios separados por un intervalo de seis meses de 
edad. Cada grupo estuvo compuesto por un míni-
mo de 60 niños y un máximo de 140 (Tabla 5). Se 
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Tabla 5. Distribución de las muestras por grupo de edad, sexo y país.

Nota: Fuente de elaboración propia.
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excluyeron de este análisis a cuatro niños españo-
les que tenían entre 2.0 y 2.5 años por ser un grupo 
pequeño (n = 5) en comparación con los otros, 
quedando en la muestra analizada un total de 926 
niños de Perú (n = 450) y España (n = 476).

La colecta de datos en Perú se realizó entre los 
años de 2014 y 2016 en diversos colegios de varias 
áreas de ciudad de Lima – Perú; por su parte la co-
lecta española se realizó entre 2018 y 2019 en dife-
rentes colegios de Madrid, Granada, Córdoba, 
Huelva, Sevilla, Cádiz, Murcia y Castellón (Tabla 
6).

Criterios de inclusión y exclusión 
Los participantes fueron niños que tenían 

como lengua materna el español. Se excluyeron 

aquellos niños que: a) contaban con un diagnóstico 
de retraso o trastornos del habla/lenguaje, b) que 
estuvieron recibiendo tratamiento por las dificul-
tades mencionadas, c) aquellos con alteraciones 
auditivas, cognitivas y/o neuromusculares y d) 
aquellos que no tenían como lengua materna el es-
pañol o habían sido expuesto a este idioma después 
de los 18 meses de edad.

Los niños que participaron de la muestra fue-
ron seleccionados de diferentes centros educativos 
y guarderías del territorio español y peruano. La 
mayor parte de los establecimientos fueron cen-
tros públicos de un estatus sociodemográfico me-
dio. En todos los casos los datos fueron recogidos 
bajo consentimiento informado de los padres o tu-
tores de los sujetos como parte del compromiso 
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Tabla 6. Número de sujetos evaluados en cada área geográfica.

Nota: Fuente de elaboración propia.
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ético de investigadores y participantes. 

Procedimientos de evaluación 

Los evaluadores
Fueron seleccionados, en todos los casos, lo-

gopedas, fonoaudiólogos, psicólogos psicopedago-
gos y/o especialistas en audición y lenguaje (gra-
duados o del último año de carrera), que firmaron 
un acuerdo de confidencialidad. Todos asistieron, 
entre 2 y 3 horas, a capacitación presencial u onli-
ne con la finalidad de mantener los mismos están-
dares a la hora de obtener y calificar la muestra. 
Además, recibieron las instrucciones de la aplica-
ción por escrito.  

Administración 
La administración se realizó en un ambiente 

del centro educativo aprobado por el aplicador, te-
niendo como criterios: iluminación adecuada y es-
tar exento de ruidos distractores. El aplicador con-
taba con la prueba y el cuadernillo de denomina-
ción de láminas. La aplicación fue individual y os-
ciló entre 20 y 30 minutos. En el caso del grupo de 
niños más pequeños, la administración se realizó 
en dos sesiones, con la finalidad de mantener los 
periodos de atención.  

Instrumento  

Prueba de Evaluación
Fonética – Fonológica (PEFF):

Se utilizaron las subpruebas de a) repetición 
de sílaba, b) repetición de palabras y c) denomina-
ción de imágenes de la Prueba de Evaluación Fo-
nética – Fonológica,2, 7 que cuenta con adaptacio-
nes para población española (Figura 1).2

Repetición de sílabas
Esta subprueba de repetición de sílabas conte-

nía fonemas consonánticos en inicio silábico (Ej.: 
[la]) y codas silábicas (Ej.: [al]); grupos conso-
nánticos laterales (Ej.: [pla]) y róticos (Ej.: [bra]), 
secuencias vocálicas / diptongos (Ej.: [u̯a]) y voca-
les (Ej.: [a]). En el caso de España contaba con 18 
consonantes en inicio silábico y 6 en coda. En el 
caso de Perú fueron 17 y 5 respectivamente, es de-
cir, no se solicitó la emisión del sonido fricativo 
peninsular [θ]. El mismo criterio se siguió en las 
otras dos subpruebas. Esta prueba medía la capaci-
dad fonética (articulatoria) del sujeto, es decir, si el 
segmento está adquirido. 

Repetición de palabras
Esta subprueba valoró los segmentos ya men-

cionados en palabras de dos y tres sílabas.  Además, 
los sonidos podrían estar en las siguientes posicio-
nes con relación a la sílaba y la palabra:

1. Inicio de sílaba, principio de palabra - ISPP 
(Ej.: /nada/).

2. Inicio de sílaba, interior de palabra – ISIP (Ej.: 
/kana/).

3. Coda silábica, interior de palabra – CSIP (Ej.: 
/kanta/).

4. Coda silábica, final de palabra – CSFP (Ej.: /
botón/).
Algunos segmentos no se valoraron en todas 

las posiciones porque según las reglas gramaticales 
no pueden aparecer en ciertas posiciones (Ej.: róti-
ca percusiva [ɾa], no aparece en ISPP; la africada 
[t͡ʃa] o la nasal [ɲa] no aparecen en codas).66 Por 
otro lado, no se valoraron los segmentos [p], [t], 
[d], [g], entre otros, en posiciones de coda por la 
poca frecuencia de aparición, la variabilidad en su 
producción y porque las palabras que presentan es-
tos sonidos en esas posiciones no son del uso habi-
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Figura 1. Prueba de evaluación fonética – fonológica
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tual del vocabulario de niños preescolares.66, 67

Respecto a las palabras de la subprueba, todas 
las posiciones valoradas fueron evaluadas en dos o 
más palabras. Todas las palabras fueron seleccio-
nadas del repertorio léxico-semántico de niños 
preescolares. En el caso de las palabras que valora-
ban el inicio silábico (ISPP e ISIP), todas contaban 
con la estructura silábica universal (CV) y una era 
bisilábica y otra trisilábica. En el caso de las pala-
bras que valoraban las codas (CSIP y CSFP), no se 
pudo seguir el mismo criterio. Los sonidos objeti-
vos de cada palabra siempre fueron acompañados 
por otros sonidos que son aprendidos fonética y 
fonológicamente a la misma edad cronológica o en 
edades más tempranas, para ello, se siguió el crite-
rio de aprendizaje de un estudio que se había reali-
zado anteriormente.38 Esta subprueba valora la ca-
pacidad fonética y fonológica del sujeto, pero 
como se aplica por medio de la repetición, no es un 
indicador fidedigno de la capacidad fonológica.

Denominación de imágenes
Esta subprueba contaba con 60 imágenes para 

Perú y 64 para España. Las palabras que represen-
taban las imágenes tenían diferente longitud, es-
tructura silábica y eran parte del vocabulario in-
fantil según inventarios MacArthur-Bates.68, 69 Se 
incluyeron mayoritariamente sustantivos ya que 
eran fáciles de representar en forma gráfica y de 
ser reconocidos por los niños. Además, todas las 
imágenes eran reales, de manera que, junto con los 
criterios anteriores, facilitaban su identificación, 
pudiendo ser nombradas con el menor apoyo posi-
ble. Se utilizó una imagen para cada posición (con 
relación a la sílaba y la palabra) del segmento obje-
tivo. En el caso de los grupos consonánticos y gru-
pos vocálicos, no se siguió el criterio de posición. 
Al ser una tarea inducida (“¿Qué es?”), pero que no 

ofrecía el modelo articulatorio (repetición) al eva-
luado, se tornaba en una tarea cuasiespontánea, de 
manera que valoraba la capacidad fonética (articu-
latoria) y fonológica (uso funcional) del sujeto, es 
decir, si el segmento está aprendido.

Fiabilidad 
Se calculó la fiabilidad, con el método de con-

sistencia interna, mediante el alfa de Cronbach. Se 
calcularon los índices alfa para las tres secciones de 
la prueba, por edades y países. Lo último debido a 
que la prueba peruana no incluía el fonema /θ/. 
Los índices de consistencia interna que se obtuvie-
ron fueron buenos y/o excelentes en todos los ca-
sos, describiéndose los mismos, en las Tablas 7, 8 y 
9.

Evidencias de validez 
Las evidencias de validez que se obtuvieron 

fueron basadas en el proceso de respuesta. 
En las pruebas de Repetición de Sílabas y de 

Repetición de Palabras las respuestas se recogieron 
en forma oral con el propósito de evaluar la pro-
ducción articulatoria de los fonemas. En la prueba 
de denominación de imágenes, al ser una prueba 
de respuesta semi espontánea, se usaron las lámi-
nas para evaluar el componente fonético-fonoló-
gico. 

Las láminas de la prueba de Denominación de 
Imágenes fueron valoradas por nueve expertos en 
los parámetros de claridad, coherencia y relevan-
cia. La inspección visual de resultados mostró que 
en las categorías de relevancia y, sobre todo, cohe-
rencia, la inmensa mayoría de las valoraciones 
eran de la máxima puntuación y en todos los casos 
su mediana era de 4. En claridad, debido a que no 
era tan evidente la inspección visual, se calculó el 
acuerdo interjueces mediante el índice kappa de 
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Fleiss obteniéndose 0.202 (p<.01) lo que significa 
que hay un acuerdo pequeño entre los jueces y que 
no han respondido al azar. No obstante, se observó 
que las valoraciones en esta variable, en la mayoría 
de las láminas, fue la máxima.  

Complementariamente se usó la mediana, 
dado que es un estadístico resistente, observándo-
se que habían alcanzado una mediana de tres las si-
guientes láminas: paloma, sopa, isla, collar y cruz. 
La lámina peor valorada, pero solo en términos de 
claridad, fue “jabón”, con una mediana de 2. En la 

sección de observaciones, muchos jueces señala-
ron que, o bien no era un objeto muy conocido, o 
bien los sujetos lo confundían con una esponja. Se 
determinó que, para estas imágenes, los evaluado-
res podrían proporcionar ciertas pistas semánticas 
a los evaluados que fallaran al reconocer la imagen. 
Asimismo, se mejoraron las imágenes de “sopa” y 
de “jabón”, para que representaran más claramente 
los conceptos intencionados. Estas se volvieron a 
evaluar.

F. Susanibar • A. Dioses • D. Chicaiza

Tabla 7. Índices de fiabilidad de Repetición de sílabas.

Tabla 8. Índices de fiabilidad de Repetición de palabras.

Nota: Fuente de elaboración propia.

Nota: Fuente de elaboración propia.

Tabla 9. Índices de fiabilidad de Denominación de imágenes.

Nota: Fuente de elaboración propia.
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Procedimientos de evaluación 
La colecta fue individual. Los evaluadores se 

situaban frente al niño sentándose en una silla pe-
queña al igual que ellos. 

En el caso de la valoración de los segmentos en 
sílabas, el examinador le decía la consigna: “Escu-

cha atentamente lo que te voy a decir y luego repíte-

lo”. Inmediatamente, el examinador verbalizaba la 
primera sílaba y esperaba unos segundos para que 
el evaluado la repita. Se continuó con este procedi-
miento para todos los segmentos valorados. 

Para las palabras, se mantuvo al evaluado sen-
tado frente al examinador y se le dĳo: “Escucha con 

mucha atención la palabra que te diré porque tú la vas 

a repetir”. El examinador verbalizaba la primera 
palabra de la manera más habitualmente posible, 
evitando silabearla o producirla demasiado rápido; 
en seguida se daba tiempo (1 a 3 segundos) para 
que el niño la repita. Se utilizó el mismo procedi-
miento con todas las palabras de la lista.

En el caso de las imágenes, se le presentó el 
cuadernillo con las mismas, diciéndole: “Te voy a 

mostrar unas figuras y tú me dirás el nombre de cada 

una de ellas”. A continuación, se mostraba una a 
una las imágenes, diciéndole: “¿Qué es?” dándole de 
tres a cuatro segundos para que responda. Seis 
imágenes del cuadernillo requirieron una consigna 
diferente (Tabla 10). 

Cuando el evaluado se quedaba en silencio, el 
examinador le repetía “dime qué es”, si el evaluado 
continuaba en silencio, por cualquier motivo o 
daba muestras de no saber el nombre de la imagen 
presentada o verbalizaba un nombre equivocado, 
el evaluador le ofrecía ayudas semánticas como 
“con qué otro nombre lo conocemos” o “sirve para…” u 
otra que le ayude. Si, aun así, el evaluado no logra-
ba decir el nombre de la figura, el evaluador le ayu-
daba a través de una repetición diferida como, por 
ejemplo: “Yo tomo café en una taza. ¿En qué tomo 

café?”, en cuanto se hacía la pregunta, el evaluador, 
señalaba la figura. No se le ofrecía modelo para la 
repetición directa y en los casos que se usó, la res-
puesta fue considerada como errada. 

El registro de los aciertos y errores se realizó 
de la siguiente manera, cuando la producción fue 
correcta se registró con un (✓) al lado o encima de 
las sílabas/vocales y/o palabras valoradas. Cuando 
la emisión del sonido objetivo fue errada (sustitu-
ción, omisión o distorsión) se colocó un círculo 
sobre la sílaba o palabra y se transcribió la produc-
ción del evaluado en el recuadro correspondiente. 

Únicamente en los casos en que el examinador 
no discriminó de forma clara la verbalización del 
niño (ya sea porque fue interrumpido, giró la cabe-
za u otra circunstancia externa) en el primer ensa-
yo, se continuó con las tres sílabas/palabras si-

Adquisición, desarrollo y aprendizaje de los sonidos del habla del español en niños de 2 años a 6 años 11 meses

Tabla 10. Imágenes con consigna diferente a “¿Qué es?”:

Nota: Fuente de elaboración propia.
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guientes y luego se volvió a presentar el estímulo 
que no fue entendido. Si en esta segunda oportuni-
dad la emisión seguía siendo difícil de entender 
por los mismos factores, se realizaba el mismo pro-
cedimiento de pasar tres estímulos y luego retor-
nar. Este procedimiento solo se repitió tres veces 
como máximo. En esta tercera oportunidad el eva-
luador registraba la verbalización tal como era per-
cibida. Es decir, solo en estos casos se brindó un 
máximo de tres (3) oportunidades.

Al finalizar las tres pruebas los examinados 
emitieron entre 236 (Perú) y 251 (España) seg-
mentos del español en diferentes posiciones (Tabla 
11). Se emitió cada fonema consonántico un míni-
mo de 6 veces (Ej.: <ñ>) y un máximo de 14 veces 
(Ej.: [l], [s]). Así mismo, fueron cuatro produccio-
nes de cada grupo consonántico y secuencia vocá-
lica / diptongo. Para el análisis de la fricativa /θ/ se 
tomó en cuenta solo a los niños de España.

Procesamiento de los datos 
Los datos recolectados fueron introducidos en 

el programa SPSS versión 25 para ser procesados. 
Se realizó un análisis centrado en los sujetos, de 
manera que, se calculó el porcentaje de niños que 
articularon correctamente el segmento en las tres 
tareas valoradas; es decir, para considerar el sonido 
como aprendido, el evaluado tenía que articularlo 
correctamente, en las tres tareas. Los segmentos 
que se mostraban adquiridos (articulado) solo en 
una tarea (Ej.: repetición de sílabas) o aquellos que 
evidenciaron una producción inestable (articuló 
correctamente algunas veces y otras no), no se 
consideraron como sonidos aprendidos.

Como cada segmento fue valorado en tres ta-
reas, se logró registrar por lo menos cuatro pro-
ducciones de este para cada posición específica 
(Tabla 12), lo que permitió reafirmar si el segmen-
to fue aprendido. Para ello, se analizaron las prue-
bas, y el evaluado obtenía “1” si emitía correcta-
mente cada tándem sonido-posición y “0” si había 
errado el alguna de las tareas.

F. Susanibar • A. Dioses • D. Chicaiza

Tabla 11. Número de sonidos evaluados en las subpruebas del PEFF.

Nota: Fuente de elaboración propia.
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Resultados 
En base a los análisis de la producción de las 

tres tareas evaluadas, se obtuvo el aprendizaje de 
los segmentos consonánticos del español (Tabla 
13), el aprendizaje de los grupos consonánticos ró-
ticos y laterales (Tabla 14) y el aprendizaje de las 
vocales y secuencias vocálicas (diptongos) (Tabla 
15).

Con los datos obtenidos en el procesamiento 
de datos, se calculó las frecuencias y porcentajes de 
acierto de cada uno de estos sonidos separadamen-
te para cada grupo de edad. Los datos mostrados en 
las Tablas 11-13 representan el porcentaje de eva-
luados que habían adquirido ese sonido en dicha 
posición en el grupo de edad correspondiente.

Los criterios de aprendizaje de los segmentos 

Adquisición, desarrollo y aprendizaje de los sonidos del habla del español en niños de 2 años a 6 años 11 meses

Tabla 12. Tareas y posiciones en las que fue evaluado cada segmento.

Nota: Fuente de elaboración propia.

Tabla 13. Porcentaje de aprendizaje de los segmentos consonánticos del español.
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Tabla 13. Continuación.

Tabla 14. Aprendizaje de los grupos consonánticos laterales y róticos del español.

Tabla 15. Aprendizaje de las vocales y secuencias vocálicas (diptongos) del español.

Nota: ISPP = inicio silábico principio de palabra; ISIP = inicio silábico interior de palabra; CSIP = coda silábica interior de palabra; 
CSFP = coda silábica final de palabra. Fuente de elaboración propia.

Nota: Fuente de elaboración propia.

Nota: Fuente de elaboración propia.
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del español a lo largo del tiempo, han sido diver-
sos, tomándose criterios desde el 65%34 hasta el 
90%,33, 35 sin embargo, tal como lo menciona To-
rres et al.,

21 estos criterios se tomaron de manera 
arbitraria y sin mayor justificación teórica, al igual 
que la gran mayoría de los estudios en otros idio-
mas.58

El criterio que se tomó, en este estudio, para 
afirmar que un determinado segmento está apren-
dido se basó en el porcentaje de prevalencia del 
trastorno de los sonidos del habla (TSH). La preva-
lencia del TSH en la literatura inglesa se estima que 
oscila entre el 2,3 % y el 24,6 %70-75 en niños prees-
colares y escolares, por su parte, en la literatura 
hispana fluctúa entre el 12.3 % y el 30 %.76-79 En ese 
sentido, teniendo esta prevalencia de TSH, es de 
esperarse que en una muestra donde no se efectuó 
una evaluación minuciosa del lenguaje y habla de 
los participantes, exista por lo menos entre 10% y 
15% de niños que podrían evidenciar algún grado 
de retraso en el aprendizaje de los sonidos del ha-
bla. Por consiguiente, si en una determinada edad, 
entre el 85% al 90% de los niños articulan y utilizan 
el segmento, esta podría considerarse como la edad 
normativa para el aprendizaje de dicho sonido.

Aprendizaje de los sonidos
en inicio silábico y coda silábica 

Con la finalidad de observar cómo se compor-
ta el desarrollo y aprendizaje tanto de los inicios si-
lábicos como de las codas, se valoraron 17 sonidos 
en posiciones de inicio silábico (ISPP e ISIP) y uno 
([ɾ]) en ISIP; 5 segmentos [n, l, s, θ, ɾ] en dos posi-
ciones de coda (CSIP y CSFP) y uno [m] en CSIP.

Aprendizaje de los inicios silábicos 
En la Tabla 16 se muestran las edades de 

aprendizaje de los segmentos en las dos posiciones 

de inicio silábico para 17 segmentos del español. 
Tomando el criterio del 85% y 90% se observa que 
6 segmentos fueron dominados por los niños en 
posición de ISIP antes que ISPP; 4 segmentos fue-
ron resueltos en ISPP antes que ISIP y 7 no mos-
traron diferencia alguna en las edades de aprendi-
zaje entre ambas posiciones.

Aprendizaje de las codas silábicas 
Los gráficos 1 y 2 muestran el desarrollo y 

aprendizaje de las nasales /m/ y /n/. Se observa 
que las posiciones de inicio y la de CSFP alcanzan 
tanto el criterio de 85% o 90% a la misma edad, 
pero la CSIP se resuelve en un grupo etario mayor.  

Con relación a la fricativa /s/ (gráfico 3) se ob-
serva el mismo fenómeno de desarrollo que las na-
sales, tanto los inicios como la CSFP se aprenden a 
la misma edad, pero la CSIP se resuelve en un gru-
po de edad más avanzada para el 85% (5.0 – 5.5 
años) y tres grupos más de edad para el 90% (6.0 – 
6.5 años). En lo concerniente a la fricativa /θ/, se 
aprecia notoriamente que la CSFP alcanza el crite-
rio de 85% dos grupos de edad más adelante (6.0 – 
6.5 años) y la CSIP tres grupos más adelante (6.6 – 
6.11 años) con respecto a los inicios silábicos (grá-
fico 4). Como se aprecia, el segmento /θ/, en nin-
guna posición de coda alcanzó el criterio de 90% en 
este de estudio.  

Respecto a la lateral /l/ (gráfico 5) se aprecia 
que el comportamiento de este segmento en CSFP 
es diferente al de las nasales y la fricativa /s/ ya que 
no se aprende a la misma edad que los inicios silá-
bicos. La lateral en CSFP con el criterio de 85% se 
resuelve dos grupos de edad más adelante que los 
inicios (4.0 – 4.6 años), sin embargo, si se toma el 
criterio de 90% la CSFP está aprendida a la misma 
edad de los inicios (4.0 – 4.6 años). Por otro lado, 
la CSIP es aprendida en el grupo de 4.6 – 4.11 años 
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Tabla 16. Aprendizaje de los inicios silábicos.

Nota: 1 = segmentos que el ISPP se aprender antes; 2 = segmentos que el ISIP se aprender antes. No se consideró la rótica 
percusiva /ɾ/ porque solo se presenta en ISIP. Nota: Fuente de elaboración propia.
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Gráfico 1. Desarrollo y aprendizaje del segmento nasal /m/

Gráfico 2. Desarrollo y aprendizaje del segmento nasal /n/

Nota: [m] 1= ISPP; [m] 2 = ISIP; [m] 3 = CSIP; G = grupos de edades.
Fuente de elaboración propia.

Nota: [n] 1 = ISPP; [n] 2 = ISIP; [n] 3 = CSIP; [n] 4 = CSFP; G = grupos de edades.
Fuente de elaboración propia.
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Gráfico 3. Desarrollo y aprendizaje del segmento fricativo /s/

Gráfico 4. Desarrollo y aprendizaje del segmento fricativo /θ/

Nota: [s] 1 = ISPP; [s] 2 = ISIP; [s] 3 = CSIP; [s] 4 = CSFP; G = grupos de edades.
Fuente de elaboración propia.

Nota: [θ] 1 = ISPP; [θ] 2 = ISIP; [θ] 3 = CSIP; [θ] 4 = CSFP; G = grupos de edades.
Fuente de elaboración propia.
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con el criterio de 85% (tres edades más adelante 
que los inicios silábicos), o en el grupo de 5.6 – 
5.11 años con el criterio de 90% (cinco edades más 
adelante que los inicios). 

Los datos referentes a la rótica percusiva /ɾ/ 
(gráfico 6), muestran que su aprendizaje en posi-

ción de codas tiene un comportamiento similar al 
de la lateral. Ambas codas (CSIP y CSFP) se resol-
vieron a los 5.6 – 5.11 años, es decir, se aprenden 
dos grupos de edad después de haber logrado la po-
sición de inicio para el criterio de 85% y un grupo 
de edad más adelante cuando se toma el criterio del 

Gráfico 5. Desarrollo y aprendizaje del segmento lateral /l/

Nota: [l] 1 = ISPP; [l] 2 = ISIP; [l] 3 = CSIP; [l] 4 = CSFP; G = grupos de edades. Fuente de elaboración propia.
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Gráfico 6. Desarrollo y aprendizaje del segmento rótico percusivo /ɾ/

Nota: [ɾ] 2 = ISIP; [ɾ] 3 = CSIP; [ɾ] 4 = CSIP; G = grupos de edades. Fuente de elaboración propia.
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Tabla 17. Aprendizaje fonético-fonológico de los segmentos y grupos de segmentos del español.

Nota: 1 = ISPP; 2 = ISIP; 3 = CSIP; 4 = CSFP. El segmento /θ/ en CSIP y CSFP no logró el criterio de 90%.
Fuente de elaboración propia.

90%. 
A manera de resumen la (Tabla 17) muestra el 

aprendizaje de los segmentos del español tomando 
como criterio el 85% y 90% de los niños que fueron 
capaces de producir y utilizar el segmento en las 
tres tareas solicitadas para cada posición. Los seg-
mentos en inicios silábicos fueron considerados en 
una u otra edad en base a la primera posición que 
alcanzó el criterio solicitado, se excluyeron de esta 

regla a los sonidos /d, r/ y codas silábicas por sus 
peculiaridades en su aprendizaje.

Cronología relativa del aprendizaje de 
los rasgos de modo y sonoridad de las 
consonantes del español

La cronología relativa del aprendizaje de los 
rasgos distintivos de modo y sonoridad se estable-
ció en base al mayor número de segmentos que 
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fueron aprendidos con el criterio del 85% (Tabla 
17) y que presentaban dichos rasgos.  

Siguiendo este lineamiento, se presentan las 
Tablas 18 y 19, en las que se establece una cronolo-
gía relativa de etapas del aprendizaje de los rasgos 
de modo y sonoridad. Esta cronología relativa, se 
basa en el mayor número de segmentos que tienen 
los rasgos correspondientes. En base a ello, se 
aprecia que en la etapa I están presentes con más 
frecuencia los rasgos de oclusión (modo) y sordos 
(sonoridad). En la etapa II ya están presentes las 
tres nasales, las oclusivas sonoras son frecuentes, 
así como la lateral y la aproximante espirante. En 
la etapa III son más presentes las fricativas y la afri-
cada. En la etapa IV aparece sola la rótica percusiva 
y en la última etapa (V) se hace presente el seg-
mento con rasgos más complejos del español, la 
rótica vibrante.

Cronología de aprendizaje de 
consonantes por grupos de aprendizaje 
temprano, medio y tardío.  

Los sonidos fueron divididos en grupos de 
aprendizaje temprano, medio y tardío (Tabla 20) 
en base al criterio del 85%. Se consideraron soni-
dos de aprendizaje temprano aquellos que fueron 
dominados hasta los 3 años 11 meses; los de apren-
dizaje medio de los 4 años hasta los 4 años 11 me-
ses; y los de aprendizaje tardío de los 5 años hasta 
los 6 años 11 meses.

Discusión
En este estudio se analizaron las muestras de 

la articulación de los segmentos del español en 926 
niños de habla hispana con edades comprendidas 
entre los 2.6 y los 6.11 años, con la finalidad de ob-
tener datos normativos y proporcionar informa-

Tabla 18. Cronología relativa del aprendizaje de los rasgos de modo y sonoridad de las consonantes.

Nota: Fuente de elaboración propia.
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Tabla 19. Cronología relativa del aprendizaje de los rasgos de los segmentos del español.

Tabla 20. Grupos de aprendizaje temprano, medio y tardío de los segmentos consonánticos del español.

Nota: 1 = CSFP; 2 = CSIP. Fuente de elaboración propia.

ción detallada sobre el desarrollo y aprendizaje fo-
nético-fonológico típico de los segmentos conso-
nánticos y vocálicos, así como de los grupos vocá-
licos (diptongos) y consonánticos.

Edades y aprendizaje de los segmentos 
consonánticos del español 

Algo esperado en el estudio y que se refleja en 
las Tablas 13-17, es la progresión gradual en el 

aprendizaje de un mayor número de segmentos y 
secuencias de estos, a medida que se incrementaba 
la edad. Esto es compatible con todos los estudios 
que también investigaron el aprendizaje fonético-
fonológico segmental del español.22-38

En esta progresión gradual, se observa que los 
niños del grupo I – 2.6 a 2.11 años (61 niños) ya 
aprendieron los segmentos /p, t, b, m/ con el crite-
rio de 85% y /t, b/ con el de 90% (Tablas 13 y 17).  
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El estudio de De la Fuente29 incluyó 11 niños de 2 
y 3 años, basándose en el criterio del 90% en-
contrando que este grupo de edad ya había apren-
dido los sonidos [p, t, n, m]. Por su parte Anderson 
& Smith80 investigaron las producciones espontá-
neas de seis niños puertorriqueños monolingües 
de 2.4 a 2.10 años y tomaron el criterio que el soni-
do fuera producido al menos el 75% de las veces y 
apareciese en al menos cinco palabras diferentes en 
esa posición de sílaba, en su reporte [t, k, n, m] 
fueron los cuatro sonidos más frecuentes. En el es-
tudio de Goldstein & Citrón81 se analizó el habla 
espontánea de tres niños entre 1.10 a 2.5 años y 
encontraron que en los inventarios fonéticos ya 
estaban presentes los sonidos [p, t, k, b, d, m, n]. 
Aunque los grupos de estudio de Anderson & Smi-
th80 y Goldstein & Citrón81 fueron pequeños, las 
muestras de habla espontánea que recogieron re-
flejarían una tendencia en el aprendizaje fonético-
fonológico similar los hallazgos este trabajo.  

En lo que respecta a la culminación del apren-
dizaje de los segmentos, en el presente estudio se 
observa que para todos los sonidos ocurrió en el 
grupo VIII – 6.0 a 6.5 años (Tablas 13 - 17). Otros 
estudios encontraron una finalización anterior a la 
reportada aquí, en dichos trabajos, todos los seg-
mentos se aprendieron entre los 5.0 y 5.11 años 
con criterios entre 80% y 90%;24, 28, 29, 30, 34, 37 por su 
parte, en la pesquisa de Serra,28 que iría más en 
consonancia con los hallazgos de este trabajo, se 
observó que el grupo de niños entre 6.0 y 6.11 evi-
denciaban un 14% de errores, es decir que el 85% 
restante había logrado emitir correctamente todos 
los sonidos valorados. Así mismo, en otro estudio 
más reciente Aguilar & Serra33 observaron que 
hasta los 6 años todos los niños ya producían los 
segmentos con una 90% de acierto, exceptuando la 
fricativa /θ/ que alcanzó el 86% y la rótica vibrante 

/r/ el 69%. Además, Bosch25, 26 encontró que todos 
los segmentos se adquirieron hasta los 6.11 años si 
el criterio era del 80%, pero si era del 90% la rótica 
vibrante que se resolvía a los 7 años.

Edades y aprendizaje de los grupos 
consonánticos del español

En lo concerniente a los grupos consonánticos 
laterales (GCL) (Tablas 14 y 17), en el presente es-
tudio, con el criterio de 85%, /pl, bl y fl/ son adqui-
ridos en el grupo IV (4.0 – 4.5 años) y /kl, gl/ en el 
V (4.6 – 4.11 años); con el criterio de 90% todos 
son adquiridos en el grupo V (4.6 – 4.11 años), con 
excepción de /gl/ que se resuelve en el VI (5.0 – 5.5 
años). En el estudio de Aguilar & Serra,32 se mues-
tra que /fl/ está resuelto a los 4 años; en el de Bos-
ch26 todos los GCL se muestran aprendidos a los 3 
años con el 80% y a los 4 años con el 90% al igual 
que en las pesquisas de Torres et al.

20 y Vivar.35 Los 
datos de estos estudios reforzarían el planteamien-
to de que los hallazgos del presente trabajo, son 
apropiados. 

Los grupos consonánticos róticos (GCR) /pr, 
br, kr, gr, tr/, con el criterio de 85%, se aprendie-
ron en el grupo VI (5.0 – 5.5 años) con excepción 
de /dr/ que se aprende entre los 5.6 y 5.11 meses 
(grupo VII); pero tomando el criterio de 90% todos 
ellos se resolvieron en el grupo VII (Tablas 14 y 
17). Estos resultados son similares a lo encontrado 
en pesquisas anteriores, por ejemplo, Vivar35 re-
portó que entre los 5.0 y 5.5 años más del 90% de 
los niños logró su producción, al igual que Aguilar 
& Serra.32 En Torres et al.,

20 se aprecia que el 85% 
de los niños logró aprender los GCR hasta los 4.11 
años, ya en Bosch26 todos los GCR se muestran 
aprendidos a los 5 años con el 80% y a los 6 años 
con el 90%.
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Edades y aprendizaje de los segmentos 
vocálicos y diptongos del español 

Todas las vocales fueron dominadas por el 
100% de los niños a los 2.6 años en el estudio ac-
tual. Así mismo, los cuatro niños de entre 2.0 y 2.5 
años que no fueron incluidos en la muestra final 
también dominaban la producción de las vocales al 
100%. Esto era de esperarse, porque ya se tienen 
reportes de su aprendizaje al 100% entre los 22 y 24 
meses,38, 81, 82 incluso los niños con TSH de origen 
lingüístico evidencian solo 1% o 2% de errores en 
las vocales, demostrando que son segmentos fáci-
les de aprender.83, 84 En ese sentido, se podría afir-
mar que las vocales del español ya están aprendidas 
a los 2 años de edad. 

Con el criterio del 85% todos los diptongos 
crecientes (DC) /u̯a, i̯o, i̯e, u̯e, i̯a/ se aprendieron 
en el grupo de aprendizaje (GA) temprano (2.6 a 
3.11 años), con excepción de la /u̯i/ que se apren-
dió entre los 4.0 y 4.6 años. Por otro lado, los dip-
tongos decrecientes (DD) /au̯, ei̯, ai̯/ se aprendie-
ron entre los 4.0 y 4.11 años (Tablas 15, 17 y 20), 
siendo /au̯ el último y más difícil de aprender. Esta 
tendencia de aprendizaje de los diptongos crecien-
tes y decrecientes también fue observada por Mel-
gar,21 Bosch,25, 26 Aguilar & Serra32 y Susanibar et 

al.
37 Una posible explicación del porque los DC son 

aprendidos antes que los DD, puede ser entre otros 
factores, a la inmadurez en el control motor, es de-
cir, a la imposibilidad para realizar los gestos de 
coarticulación necesarios para producir esta se-
cuencia de segmentos vocálicos. Desde la coarticu-
lación resulta más simple pasar de una vocal cerra-
da a una abierta que realizar la coarticulación de 
una vocal abierta hacia una cerrada, esto porque 
los movimientos mandibulares y linguales tienen 
que ser exactos y refinados. Posiblemente, debido 
a que los niños a edades tempranas aún no madu-

raron el control motor mandibular y lingual, sim-
plifican esta coarticulación (vocal abierta hacia ce-
rrada) con la oclusión total de la boca y con ello se 
produce la omisión del segundo segmento vocáli-
co. Este proceso de omisión del segmento vocálico 
cerrado en los DD ya fue observado en otros estu-
dios.25, 26, 32 Es ese sentido, el control motor de coar-
ticulación para producir los DD requiere de más 
años de práctica y madurez, de manera que se re-
suelven en el grupo de aprendizaje medio (4.0 y 
4.11 años).

Aprendizaje de los segmentos 
consonánticos en inicios silábicos 

Claramente se evidencia que los segmentos, 
cuando se encuentran en inicio silábico (IS), son 
aprendidos en grupos de edades inferiores a las co-
das silábicas (CS) como se aprecia en la Tabla 16, 
esto también es visto en Bosch,25 Anderson & Smi-
th73 Aguilar & Serra,32 Goldstein & Cintrón74 y To-
rres et al.

20

Con relación a los IS (Tabla 16), se aprecia 
que, tomando el criterio del 85% y 90%, 6 segmen-
tos /n, t, b, l, ʝ, x/ fueron dominados por los niños 
en posición de ISIP antes que ISPP; 4 segmentos 
fueron resueltos antes en ISPP que en ISIP y 7 no 
mostraron diferencia alguna en las edades de 
aprendizaje entre ambas posiciones. Teóricamente 
se esperaría que los ISPP se aprendan antes que los 
ISIP, pero solo se observó ese fenómeno en los so-
nidos más complejos /θ, r/ y otros que no serían 
tan complejos /d, g/. La mayor parte de los estu-
dios no realiza un análisis separado de estas dos 
posiciones, por lo general las engloban en un solo 
resultado. Tres estudios muestran separadamente 
el desarrollo y aprendizaje de los segmentos en 
ambas posiciones de IS. En Jimenez29 se observa 
que los sonidos /n, t, l, ʝ, x, f/ se aprenden antes en 
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ISIP que en ISPP; en Acevedo30 los segmentos /ʝ, 
x/ aparecen antes en ISIP y en Goldstein & Cin-
trón74 los niños de 2 años articulaban los sonidos 
de manera más frecuente en ISIP que en ISPP. Es-
tos datos demuestran que los presentes resultados 
no son anómalos y que existe una variabilidad en 
el aprendizaje (fonético-fonológico) de los seg-
mentos con relación a los inicios silábicos. En vista 
que este comportamiento en el aprendizaje de los 
IS es habitual y las edades de la mayor parte de los 
segmentos (excepto /d/ y /r/) no difirió marcada-
mente, se decidió tomar la edad media de ambos IS 
para determinar la edad de aprendizaje reflejada en 
la tabla 17. 

Dos segmentos requieren de una explicación 
adicional sobre su aprendizaje en la posición de IS, 
el segmento oclusivo sonoro /d/ y la rótica vibran-
te /r/. 

Con relación al segmento /d/, que en la pes-
quisa actual no se comportó como se esperaba teó-
ricamente (Ver tablas 16 y 17), esto porque su 
aprendizaje difirió notoriamente con relación a las 
otras oclusivas /b, g/ en posiciones de IS (ISPP e 
ISIP), pero además, la resolución de ambas posi-
ciones de IS del propio segmento /d/ fueron mar-
cadamente diferentes entre sí (en ISPP con 85% y 
90% entre 3.6 y 3.11 años y en ISIP con 85% entre 
4.0 y 4.5 años y con 90% entre 4.6 y 4.11 años). 

A pesar de que podría parecer un error del 
presente estudio, este fenómeno también fue ob-
servado en varias pesquisas anteriores como en Ji-
menez,29 Acevedo,30 Bosch26 y Vivar & León.34 En 
ese sentido, la diferencia marcada del aprendizaje 
del segmento /d/ en ISPP e ISIP podría ser explica-
da por cuatro posibles factores: 1) complejidad de 
los gestos fono-articulatoria (movimientos), 2) 
frecuencia de aparición, 3) carga funcional o prin-
cipio de pertinencia, 4) frecuencia léxica o del tipo 

de palabra de entrada y 5) profundidad semánti-
ca.49, 51-53

1. Desde la complejidad de gestos fono-articula-
torios (GFA), se sabe que la producción de los 
fonemas oclusivos sonoros /b, d, g/ cuando 
están en la posición de ISIP se convierten en 
sonidos aproximantes espirantes [β̞ , ð̞, ɣ ̞], 
esto porque las estructuras se aproximan pero 
no generan oclusión ni fricción.85 En el caso 
del sonido [ð̞], este es laminal (predorsal) in-
terdental, es decir, el ápice sobresale y los inci-
sivos tocan la zona predorsal de la lengua, 
pero sin generar oclusión y dejando salir la co-
rriente de aire de manera suave sin generar 
fricción.85 Este modo de articulación resultaría 
más complejo de articular que la variante 
oclusiva [d] que se da en ISPP por eso [ð̞] se 
habría resuelto más tardíamente en este estu-
dio y ambas [d, ð̞] (ISPP = oclusiva e ISIP = 
aproximante) se aprendieron marcadamente 
más tarde que [b, g] (ISPP = oclusivas) y [β ̞ ɣ ̞] 
(ISIP = aproximantes). Una posible explica-
ción sobre este fenómeno en los niños, estaría 
relacionado al desarrollo tardío del control 
motor de movimientos precisos y refinados 
del ápice de lengua para ejecutar la coarticula-
ción en ISPP en comparación al dorso de la 
lengua o al de los labios.2 También existe re-
gistros de que este sonido ([ð̞]) les resulta más 
difícil de producir a adultos que están apren-
diendo el español como segunda lengua.86

2. Según la frecuencia de aparición en español, el 
segmento /d/ está entre la cuarta87 y séptima67

posición de aparición, incluso antes de otras 
oclusivas como /b/ y /g/, lo que, en teoría, de-
bería facilitar su aprendizaje, pero en el pre-
sente estudio no fue así. 

3. En lo concerniente a la carga funcional, esta es 
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definida como “una medida del número de pares 

mínimos que se pueden encontrar para una oposi-

ción dada. En otras palabras, es un indicador de la 

frecuencia con la que dos fonemas contrastan en to-

dos los entornos posibles” (88, p. 831). La carga 
funcional de un fonema es más alta que otro si 
es crucial para distinguir más pares de pala-
bras, por consiguiente, aquellos fonemas con 
una mayor carga funcional serían prioritarios 
en una lengua.89 La carga funcional de un fo-
nema o de una oposición es la clave para su 
permanencia en una lengua, esto porque los 
hablantes tienden a marginalizar los elemen-
tos fonológicos de bajo rendimiento como una 
manifestación de economía.90 Respecto a los 
fonemas oclusivos, el fonema /d/ tiene cinco 
oposiciones en español al igual que el fonema 
/g/, mientras que /b/ tiene seis.91 A pesar de 
que /d/ y /g/ evidencien el mismo número de 
oposiciones, que indicaría una misma carga 
funcional, en el habla de España y Perú, el seg-
mento /d/, cuando se encuentra en ISIP, es 
expuesto a fenómenos fonológicos como (fu-
sión, pérdida o debilitamiento de la aproxi-
mante, pérdida o elisión intervocálica),66, 91, 92

que no necesariamente afectan el significado 
de las palabras (Ej.: [kan'sao] por [kan'sað̞o]); 
mientras que /g/ en ISIP no evidencia fenó-
meno alguno que afecte su producción. Por lo 
tanto, se puede decir que la carga funcional de 
/d/ es menor que el de las otras oclusivas. Se 
sabe que las consonantes que distinguen más 
pares mínimos (con mayor carga funcional) 
en el input del niño tienden a aprenderse pri-
mero en diversos idiomas, incluido el espa-
ñol.93-95 Así mismo, el sonido [ð̞] al ser elidido 
(debilitado u omitido) por los adultos, no será 
percibido fácilmente por los niños en edades 

temprana a esto se le suma que la percepción 
auditiva de los niños también es un proceso 
que va madurando a lo largo de los años,2 por 
consiguiente, el ser percibido menos la prácti-
ca de producción será menor y su aprendizaje 
tardará más, ya que ambas, percepción-pro-
ducción son determinantes en el aprendizaje 
del habla.53, 96

4. Respecto a la frecuencia léxica o del tipo de 
palabra de entrada, que se refiriere a la canti-
dad de veces que un segmento aparece en pa-
labras que son habitualmente utilizadas con 
niños, es decir, las palabras que habitualmente 
escucha. Por ejemplo, los adultos tienden a 
utilizar inicialmente más sustantivos e inter-
jecciones cuando hablan con los niños y de ahí 
que estos aprenden con mayor facilidad los 
sustantivos e interjecciones que los verbos, 
adjetivos y adverbios.97-102 En ese sentido, tan-
to la adaptación del MacArthur para España,68

como para Perú,69 muestran que, en las diver-
sas semánticas, el segmento /d/ es poco fre-
cuente y en las palabras que se encuentra, pre-
domina la posición ISIP, situación que no se 
observa con el segmento /g/, que es más fre-
cuente que /d/ y se encuentra casi de manera 
equilibrada tanto en ISPP e ISIP.  

5. Por último, con relación a la profundidad se-
mántica, que es definida como cuanto un niño 
conoce las palabras.103, 104 La profundidad se-
mántica se puede desarrollar enriqueciendo el 
contexto de aprendizaje de palabras nuevas 
con pistas semánticas como referentes visua-
les o imágenes de información de defini-
ción.105 Los niños a edades muy tempranas ya 
están en contacto con palabras que pertenecen 
a las categorías semánticas de familia, anima-
les, frutas, ropa, juguetes y partes del cuer-
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po.99-102, 106 Además, durante la interacción 
adulto-niño, en la mayoría de las expresiones 
de los adultos a la hora de enseñar nuevas pa-
labras, el 60% a 80% de ellas, son nuevos sus-
tantivos y las restante verbos, adjetivos y pre-
posiciones.107, 108 Las claves semánticas para el 
proceso de aprendizaje de palabras aumentan 
la probabilidad de que el niño adquiera, pro-
duzca y aprenda una palabra con éxito.105 No 
obstante, en el caso del fonema /d/, como fue 
mencionado anteriormente, no es un segmen-
to que esté frecuentemente presente en las ca-
tegorías semánticas durante la interacción 
adulto-niño y, además, muchas de las palabras 
encontradas el inventario MacArthur68, 69 son 
de difícil representación gráfica, lo que difi-
culta su definición y por consiguiente la pro-
fundidad semántica.  
En resumen, el aprendizaje tardío del fonema 

/d/ tanto en ISPP como en ISIP en comparación a 
las otras oclusivas estaría justificado por la comple-
jidad fono-articulatoria, especialmente en posición 
de ISPP, la carga funcional, la frecuencia léxica o 
del tipo de palabra de entrada y la profundidad se-
mántica. Lo que también, podría explicar el apren-
dizaje tardío del GCC /dr/ en comparación a los 
otros GCC (Tabla 17).  

En lo concerniente a la rótica vibrante /r/. 
Este es otro segmento que merece ser analizado 
por separado por dos motivos. Primero, porque 
fue el último en resolverse en el presente estudio y 
en todos los estudios realizados sobre aprendizaje 
segmental del español (Tabla 1) y segundo, porque 
clínicamente es muy frecuente atender a niños con 
dificultad para aprender su producción. 

Teniendo en cuenta los cinco factores, ya 
mencionados, que podrían favorecer o no el 
aprendizaje segmental, se podría decir que el 

aprendizaje tardío de este segmento estaría justifi-
cado principalmente por tres factores: 1) la poca 
frecuencia de aparición en el idioma; 2) la escasa 
frecuencia léxica de entrada en el vocabulario de 
los niños; y 3) la complejidad motora de los gestos 
fono-articulatorios que requiere la emisión de este 
segmento. 

Este último factor es importante de destacar y 
describir, debido a que, implica un control motor 
complejo y refinado de los GFA orales y faríngeos 
que debe coordinarse con precisión con determi-
nadas condiciones aerodinámicas orofaríngeas. En 
ese sentido, para lograr producir este segmento, se 
requiere que se creen las adecuadas condiciones 
aerodinámicas y mecánicas orofaríngeas;66, 91, 109-116

describir estas condiciones contribuirá en la com-
prensión de su aprendizaje tardío en el desarrollo 
típico y en la posible creación de estrategias para su 
aprendizaje en la clínica logopédica / fonoaudioló-
gica y/o para personas que aprenden el español 
como segundo idioma. 

En lo concerniente a las condiciones aerodi-
námica, la rótica vibrante o múltiple requiere:109-111

1. Una presión orofaríngea que permita generar 
el efecto de Bernoulli y con ello la vibración 
simultánea tanto de los pliegues vocales como 
del ápice de la lengua.  

2. Una presión intraoral de aproximadamente 6 
cm H2O para iniciar la vibración de la punta de 
la lengua, esto porque necesita separar el ápice 
de la lengua del ligero contacto que esta está 
haciendo en la región alveolar. 

3. Mantener un flujo de aire translingual conti-
nuo para mantener la vibración de le lengua.

4. Que la variación de la presión orofaríngea sea 
mínima (entre 2,5 y 3,5 cm H2O) para mante-
ner la sonoridad y vibración de la lengua, ya 
que, pequeñas variaciones de presión (mayo-

Adquisición, desarrollo y aprendizaje de los sonidos del habla del español en niños de 2 años a 6 años 11 meses



103Primera revista de divulgación cientí f ica

res de 3,5 cm H2O) pueden provocar el ensor-
decimiento o el cese vibración. 
Respecto al control motor de los gestos articu-

latorios (GA) linguales, este es tan complejo que en 
la actualidad se sabe que este segmento requiere un 
doble gesto articulatorio lingual (apical y faríngeo) 
estrechamente coordinado para su emisión, ade-
más de variantes motoras para la vibración del ápi-
ce de la lengua.66, 91, 112-116 Con la finalidad de descri-
bir detalladamente el control motor de este seg-
mento, basándonos en diversos estudios,66, 91, 109-123

se dividen los gestos en dos fases voluntarias/auto-
máticas y una fase involuntaria, esto como pro-
puesta de una descripción didáctica, de manera que 
no necesariamente su emisión se genera por la su-
cesión de estas fases, por el contrario, se considera 
que los gestos se realizan de manera sinérgica, si-
multánea y superpuesta. 

Primera fase voluntaria/automática: El gesto 
apical (primer gesto), este es el más conocido y 
aparentemente el principal. 

• Inicia con una compleja activación de diferen-
tes partes de la lengua: 

a. La región anterior (ápice y predorso o lamina) 
de la lengua se ensancha y eleva.

b. Las laterales de la lengua están activas y en 
contacto rígido con dientes-paladar.

c. El predorso (lámina) está elevado y rígido para 
darle apoyo al ápice que también está elevado.

d. El ápice entero puede estar en oclusión ligera/
relajada con la región posalveolar del paladar 
duro o puede darse la variante en que uno de 
los lados (derecho o izquierdo) del ápice esté 
elevado y en contacto firme (oclusión total) 
con la región posalveolar del paladar y la otra 
hemiparte del ápice está ejerciendo una oclu-
sión relajada/ligera en esta misma región del 
paladar. 

• Comienza a producirse la espiración fonada 
del aire (con vibración de pliegues vocales), 
pero es obstruida por la oclusión ligera/relaja-
da del ápice de la lengua en la región posalveo-
lar. A medida que el aire es espirado y obstrui-
do, la presión intraoral comienza a incremen-
tarse. 
Segunda fase voluntaria/automática: El gesto 

faríngeo (segundo gesto), este es menos conocido 
y se observa en combinación al gesto apical duran-
te la emisión de las róticas vibrantes en español y 
otros idiomas, es decir, siempre está presente. 

• Al mismo tiempo de ejecutarse todos los ges-
tos apicales y predorsales, se genera la farin-
gealización de la raíz de la lengua, que implica 
un movimiento de retracción de la raíz de la 
lengua en dirección a la pared posterior de la 
faringe. Este movimiento tendría como finali-
dad dar estabilidad al tercio anterior de la len-
gua (ápice y predorso) para poder mantenerse 
elevado y en contacto ligero para que todo el 
ápice o uno de sus lados vibre.  
Fase involuntaria: Se inician los gestos articu-

latorios involuntarios producidos por el efecto de 
Bernoulli y con ello la vibración del ápice lingual. 

• La presión intraoral vence la oclusión relaja-
da/ligera de todo o de una hemiparte del ápice 
de la lengua, de manera que la separa del pala-
dar dejando una pequeñísima abertura por la 
que el flujo de aire sale a gran velocidad y en 
forma de chorro breve. 

• En el momento que el chorro de aire fonado 
sale, la presión intraoral disminuye, lo que da 
lugar a la aparición del efecto Bernoulli (EB). 
El EB genera una atracción del ápice hacia los 
alveolos (por el cambio de presión) y con ello 
se da una nueva oclusión. 

• En ese momento se genera un nuevo ciclo de 
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oclusión-separación-oclusión (ciclo vibrato-
rio). 

• Se podrán producir de 3 a 6 (o incluso 10) ci-
clos (oclusión-separación-oclusión). La canti-
dad de ciclos dependerá de diferentes caracte-
rísticas intrínsecas del hablante (Ej.: anatómi-
cas) lingüísticas y de la comunicación (Ej.: más 
o menos énfasis, etc.). 

• Estas fases sucesivas producirán un feedback 
somatosensorial y auditivo que permitirá el 
aprendizaje de este segmento.  
Tal como se aprecia, la rótica vibrante es el 

segmento más difícil y último en aprenderse en es-
pañol, esto se justifica por los tres factores mencio-
nados anteriormente, pero en especial, por la com-
plejidad de sus GFA. Si bien los gestos fono-articu-
latorios tienen que ver con aspectos motores, es 
importante mencionar que, el aprendizaje tardío 
de este segmento no está relacionado al incremen-
to de fuerza ni de tono muscular orofacial (para un 
análisis sobre el tema ver Susanibar, Dioses & 
Monzón,124, 125 Susanibar126). Contrario a ello, los 
GFA del habla son movimientos balísticos, refina-
dos y altamente coordinados espaciotemporal-
mente, que son ejecutados con poca fuerza y ten-
sión orofacial. Se sabe que, la fuerza orofacial nece-
saria para producir los sonidos del habla oscila en-
tre el 10% y el 25% de la fuerza máxima que pueden 
desarrollar los músculos orofaciales;125 por ejem-
plo, un niño de 3 años genera entre 20 kilos Pasca-
les (kPa) y 24 kPa de fuerza isométrica (estática) 
máxima en la lengua y para producir los sonidos 
alveolares se requiere entre 1 kPa y 6 kPa de fuerza 
dinámica funcional de la lengua.125, 126 En ese senti-
do, la maduración (adquisición, refinamiento y 
aprendizaje) de los GFA está relacionado a diver-
sos factores (cognitivos, perceptivos, lingüísticos, 
motores) que irán desarrollándose en conjunto, 

además, el aprendizaje de los segmentos y supr-
asegmentos del habla dependerá de la exposición 
(percepción) y práctica (producción) de los mismo. 

En resumen, el aprendizaje tardío de este seg-
mento también se hizo evidente en los resultados 
de las pesquisas de Linares,25 Jimenez,30 Acevedo,31

Vivar & León35 y Susanibar, Dioses & Huamaní38

en las que /r/ se aprendió entre los 5.0 y 5.11 años 
con criterios entre el 80% y 90%. Por su parte, 
Aguilar & Serra33 encontraron que a los 6 años solo 
el 69% emitieron este segmente, ya Melgar22 en-
contró que el 90% de los niños que valoró lograron 
este segmento entre los 6.0 y 6.5 años; mientras 
que Serra28 halló que el grupo de niños entre 6.0 y 
6.11 el 85% logró emitir correctamente todos los 
sonidos, incluida la /r/ y finalmente Bosh27 en-
contró que el 90% de los niños resolvieron este 
segmento a los 7 años. En el presente estudio, este 
segmento en ISPP con el criterio del 85% fue 
aprendido en el grupo de edad VII (5,6 a 5,11 años) 
y en ISIP en el grupo VIII (6.0 a 6.5 años), por otro 
lado, con el criterio del 90% ambas posiciones 
(ISPP e ISIP) fueron aprendidas entre los 6.0 y 6.5 
años, resultados que concuerda con lo encontrado 
por los otros autores.

Aprendizaje de los segmentos
en coda silábica 

Pocos son los estudios que hacen un análisis 
del aprendizaje de las codas silábicas. En este estu-
dio, se valoraron cinco segmentos [n, l, s, θ y ɾ] en 
las dos posiciones de coda (CSIP y CSFP) y uno 
[m] en una posición (CSFP). Los presentes hallaz-
gos muestran que los inicios y la CSFP de [m, n, s, 
l] se aprendieron a la misma edad. Pero la CSFP de 
[θ, ɾ] se resolvió tardíamente (entre los 5.6 y 6.5 
años). Otros estudios también encontraron algo si-
milar, por ejemplo, en Acevedo30 la coda final de /l, 
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s, n/ aparece a la misma edad que los inicios; Jime-
nez29 reportó lo mismo para /l, s, n/; Aguilar & Se-
rra32 para las nasales y Bosch26 para las [m, n, l], 
pero esta autora también encontró que la fricativa 
y rótica [θ, ɾ] en CSFP alcanzaron a los 6 años entre 
un 80% y 85% de aciertos.   

Ahora, el dato más llamativo es el referente a 
las CSIP ya que todos los segmentos evaluados en 
esta posición [n, l, s, ɾ, θ], con excepción de la /m/, 
evidenciaron un aprendizaje tardío en compara-
ción a las otras tres posiciones (ISPP, ISIP y CSFP). 
Cabe destacar que, el sonido [θ] solo alcanzó el cri-
terio de 85% en CSIP en el último grupo etario de 
este estudio (6.6 a 6.11 años). Esta tendencia de 
aparición tardía de la CSIP, ya se evidencia en eda-
des muy tempranas (2 años)80, 81 en la que el índice 
de error es alto. Bosch27 también refiere que [l, s, ɾ] 
en CSIP se resolvieron en edades más avanzadas a 
las otras posiciones; Aguilar & Serra33 manifiestan 
lo mismo para [s, θ]. 

Al parecer, los segmentos cuando se encuen-
tran en posición de CSIP son más complejos de 
aprender por cuatro razones: 

1. El reducido léxico de entrada en el vocabulario 
utilizado con niños pequeños. Los adultos no 
utilizan muchas palabras con estas estructuras 
fonotácticas cuando conversan con los niños. 
Al percibir menos estas estructuras fonotácti-
cas en las palabras, tienen menos posibilidad 
de practicarlas. 

2. La complejidad cognitivo-lingüística que de-
manda la planificación y programación fono-
lógica y su interrelación con los aspectos léxi-
co-fonológico-gramaticales (fonotácticos) 
para formar estas estructuras silábicas. 

3. La percepción auditiva inmadura, los procesos 
de elisión que sufren los segmentos cuando es-
tán en esta posición y su poca percepción por 

estar en posición silábica de implosión. Como 
se mencionó anteriormente, la percepción au-
ditiva del habla irá madurando con el trans-
curso de los años, es decir, que niños pequeños 
aún no son expertos percibiendo. Así mismo, 
los segmentos cuando se encuentran en esta 
posición (CSIP) habitualmente pasan por pro-
cesos de elisión (debilitamiento u omisión) en 
el habla adulta. Además, los segmentos cuan-
do están en CSIP ya se encuentra en la posi-
ción implosiva (menos perceptiva) de la síla-
ba. Estos tres factores inmadures perceptiva, 
procesos fonológicos de elisión y posición im-
plosiva del segmento dificultarían su percep-
ción y por consiguiente su práctica y aprendi-
zaje. 

4. La alta complejidad de los gestos articulatorios 
necesarios para generar la coarticulación 
cuando dos consonantes se encuentras dentro 
de la cadena fónica, como ocurre en la posi-
ción de CSIP. Esta coarticulación entre conso-
nantes requiere de una planificación y progra-
mación espaciotemporal más elaborada y pre-
cisa, que se logrará a edades más avanzadas.  
Los resultados de los estudios citados, en con-

junto con los presentes hallazgos, respaldan la ne-
cesidad de efectuar un análisis diferente del apren-
dizaje de los inicios silábicos y codas silábicas en 
futuras investigaciones. Además, estos resultados 
tienen implicancias clínicas importantes tanto en 
la evaluación como en la intervención de los tras-
tornos de los sonidos del habla (TSH), por ejem-
plo, a la hora de escoger las posiciones más fáciles 
de remediar o de coarticulación más simple, este 
último de suma importancia cuando se planifica la 
intervención con niños con el subtipo de TSH de 
apraxia del habla infantil (AHI). 
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Aprendizaje de rasgos 
La secuencia relativa de las etapas de aprendi-

zaje de los rasgos de modo y sonoridad que se ob-
servaron en este estudio fue (Tabla 18). I: oclusivas 
sordas; II: nasales, oclusivas sonoras, lateral, apro-
ximante espirante; III: fricativas sordas; africada; 
IV: rótica percusiva; y V: rótica vibrante. Si a estos 
rasgos consonánticos le sumamos el rasgo vocálico 
encontrado también en el presente estudio, la se-
cuencia de aprendizaje total comenzaría con los 
rasgos vocálicos (etapa I) y concluiría con la etapa 
VI que sería la rótica vibrante, como se aprecia en 
la tabla 19. 

Esta secuencia de aprendizaje de los rasgos ob-
servada en el presente estudio concuerda con otras 
pesquisas realizadas anteriormente, por ejemplo, 
el análisis realizado por Susanibar, Dioses & Tor-
dera1 sobre los estudios de Jakobson41, 64 y la se-
cuencia ofrecida basada en ello, muestra una suce-
sión muy similar a los hallazgos del presente estu-
dio. Así mismo, otros estudios longitudinales y/o 
transversales reportaron las siguientes secuencias 
de aparición: González23 oclusivas, nasales en espa-
ñol, fricativas, lateral y róticas; Anderson & Smi-
th80 nasales, oclusivas, lateral, fricativas y róticas; 
Goldstein & Citrón81 oclusivas, nasales, fricativas, 
africada, lateral y róticas; y Cataño, Barlow & Mo-
yna46 oclusivas sordas, nasales, oclusivas sonoras, 
fricativas, africada, lateral y róticas. Como se apre-
cia, estas pesquisas también encontraron una se-
cuencia similar y/o igual a la que reporta en este 
estudio.  

Tal como se observa, algunos trabajos no sub-
dividen a las oclusivas en sonoras y sordas, sin em-
bargo, se estima que es relevante para clínica ha-
cerlo. Aquí se observa que las oclusivas sordas son 
más fáciles de adquirir (fonética) y aprender (fono-
logía) que las sonoras. En otros estudios46, 80, 127-131

también se observó esta tendencia de aprendizaje 
entre las oclusivas (primero sordas y después so-
noras). El hecho de que el niño produzca sonori-
dad (fonación) en los segmentos que permiten el 
flujo continuo (nasales) en edades tempranas, no 
quiere decir que haya aprendido esta habilidad (fo-
nación) para los sonidos obstruyentes (oclusivas). 

Algo llamativo de este estudio, es que, los ras-
gos de oclusión y sordez (áfona) son considerados 
en una etapa anterior a las nasales, contrario a lo 
referido en los otros estudios en que aparecen en 
paralelo. Sin embargo, es importante mencionar 
que, en el presente trabajo, para considerar el o los 
rasgos que más surgen en una etapa, se ha tomado 
en cuenta el número de segmentos que aparecen 
con mayor frecuencia con un determinado rasgo 
de modo y/o sonoridad, es decir, en la etapa I 
emergen 4 segmentos: 3 oclusivos y 1 nasal, el más 
frecuente es oclusivo, pero entre los oclusivas 2 
son sordos y 1 sonoro; de esta manera, se conside-
ra que el rasgo de oclusión y sordez es el más fre-
cuente en la primera etapa. Los otros estudios pue-
den haber interpretado que ambos rasgos pertene-
cen a la misma etapa tan solo porque alguna nasal 
aparece con una o más oclusivas. Con todo, estu-
dios futuros deberán afirmar o refutar la propuesta 
efectuada. 

Un último punto a destacar, es la división en-
tre ambas róticas, que claramente no se podrían 
agrupar por las diferencias articulatorias entre am-
bas y la complejidad en su aprendizaje.

Grupos de aprendizaje
De los 18 segmentos consonánticos del espa-

ñol valorados en el presente estudio, 13 segmentos 
en inicio silábico y 2 codas se encontraron en el 
grupo de aparición temprana, 4 inicios y 3 codas 
en el grupo medio y 1 inicio y 3 codas en el tardío 
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(Tabla 20). Solo dos estudios incluyeron en sus re-
sultados los grupos de aprendizaje de los sonidos 
del español.57, 58 Siguiendo estas propuestas se 
agrupó los sonidos de otros estudios y se compara-
ron con los hallazgos encontrados (Tabla 21). 

Comparando los resultados del presente estu-
dio con los otros (Tabla 22), se observa una coinci-
dencia entre el 90% y 100% en el grupo de apari-
ción temprana, de 50% en el grupo medio y de 
100% en el grupo tardío, lo que indicaría que los 
resultados del presente estudio están dentro de lo 
esperado. 

Tal como lo refieren Bosch,26, 27 Monfort & 
Sánchez32 y Vivar & León,35 existe un período de 
progreso rápido que se da hasta los 4 años, seguido 
de un período de lentificación del aprendizaje que 
se prolonga aproximadamente hasta los 6 años y 
medio. En este estudio, se observó también, esa 
tendencia (Tablas 20, 21 y 22); en el periodo de 
aprendizaje rápido el niño logra dominar el 52% de 
los segmentos consonánticos, pero si se considera 
todos los segmentos del español (vocales, conso-
nantes en inicios y codas, grupos consonánticos y 

vocálicos) a los 4 años ya es capaz de utilizar el 46% 
de ellos, en ese sentido, se podría decir que el 50% 
de los segmentos del español ya están aprendidos a 
los 4 años de edad y este sería un hito importante 
en el proceso de aprendizaje del habla. Esto indica-
ría que, la identificación temprana (3 años o antes) 
de un desarrollo y aprendizaje atípico del compo-
nente fonético-fonológico contribuirá en la reali-
zación de un diagnóstico apropiado y así como en 
la planificación y aplicación de una intervención 
oportuna.

Aplicación clínica
En base a los resultados, se puede afirmar que 

el aprendizaje fonético-fonológico del español ini-
cia a los 2 años con los segmentos vocálicos y las 
consonantes inician su aprendizaje entre los 2.6 y 
2.11 años culmina entre los 6.0 y 6.5 años. Así mis-
mo, observar la usencia de los rasgos de fácil pro-
ducción, que en el presente estudio serían los ras-
gos vocálicos [a, o, e, i, u] y las oclusivas sordas [p, 
t] podría ser indicador de un TSH severo y con po-
sibles comorbilidades. De la misma manera, perfi-

Tabla 21. Grupos de aprendizaje temprano, medio y tardío de consonantes,

vocales y grupos de segmentos del español.

Nota: 3 = CSFP; 4 = CSIP. Fuente de elaboración propia.
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Tabla 22. Grupos de aprendizaje fonético-fonológico: temprano, medio y tardío.

Nota: N= número de participantes; I = inícios silábicos; C = codas silábicas; 1 = CSFP, 2 = CSIP. *Datos del estudio actual.
Fuente de elaboración propia.

lar el aprendizaje temprano, medio y tardío y com-
pararlo con los resultados del presente estudio 
pueden contribuir a identificar la severidad del 
caso y en el pronóstico. Además, el aprendizaje de 
los segmentos en sus posiciones de inicio y codas, 
pueden ser jerarquizados de la siguiente manera, 

de menor a mayor complejidad fonética-fonológi-
ca: 1) ISPP, 2) ISIP, 3) CSFP y 4) CSIP. Esta jerar-
quización puede contribuir en la interpretación de 
los datos de una evaluación, así como en la planifi-
cación de un proceso de intervención. 

Adquisición, desarrollo y aprendizaje de los sonidos del habla del español en niños de 2 años a 6 años 11 meses



109Primera revista de divulgación cientí f ica

Limitaciones 
Los resultados descritos en el presente estudio 

se restringen a muestras de Perú y España. En el 
caso de Perú la información corresponde única-
mente a la región Lima por lo que es importante 
que se puedan obtener datos de otras regiones ya 
que es sabido que existen una serie de variantes en 
algunas de ellas.

Investigación futura 
Los futuros estudios a gran escala sobre la ad-

quisición y aprendizaje de los segmentos en espa-
ñol, deberían considerar obtener datos amplios de 
niños de 2 años de edad o menos.

Conclusiones 
El presente trabajo demostró que el aprendi-

zaje segmental del español es gradual y que inicia a 
los 2 años de edad con la correcta articulación (fo-
nética) y uso funcional (fonología) de los segmen-
tos más simples de emitir, que son las vocales [a, e, 
i, o, u] y culmina entre los 6.0 y 6.5 años con el 
aprendizaje del segmento consonántico más com-
plejo de producir, que es la rótica vibrante [r]. 
También se observó que el aprendizaje de los seg-
mentos en posición de coda silábica en interior de 
palabra (CSIP) es la más compleja de aprender en 
comparación con las otras (ISPP, ISIP e CSFP). 
Igualmente se evidenció que existe una progresión 
en el aprendizaje de los grupos consonánticos, ini-
ciándose por los grupos consonánticos laterales y 
finalizando con los grupos consonánticos róticos. 
Por otro lado, el comportamiento de los grupos 
vocálicos (diptongos) mostró que los diptongos 
decrecientes son de aprendizaje temprano y los 
crecientes de aprendizaje medio. Además, este es-
tudio encontró que el 52% de los segmentos del es-
pañol están aprendidos tempranamente (grupo de 

aprendizaje (GA) temprano), el 79% ya está resuel-
to en el GA medio y el 21% restante se termina de 
aprender tardíamente (GA tardío). Asimismo, se 
logró establecer una posible secuencia de aprendi-
zaje de los rasgos de modo y sonoridad conso-
nántico que inicia con las oclusivas sordas y con-
cluye con la rótica vibrante.

Los resultados del presente estudio sugieren 
que los datos reportados son medidas que pueden 
desempeñar un papel crucial en la comprensión y 
manejo de los niños con trastorno de los sonidos 
del habla (TSH) así como en su detección y la in-
tervención temprana.
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