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RESUMEN 
Realizamos un estudio de los diferentes aspectos o puntos de vista con los 

que se puede y debe estudiar el lenguaje oral. Concluimos que se trata de un 
tema tan complejo que ,para comprenderlo bien, hay que estudiarlo de forma 
interdisciplinar (Psicología, Sociología, Historia, Geografía, etc.) ya que la Lin- 
güística, por sí sola, no podría explicar satisfactoriamente todos los aspectos 
que abarca este tema. 

ABSTRACT 
A report is being cassied out considering the different aspects or viewpoints 

through which the oral language can be and must be studied. 
In conclusion, it considers a complex theme which must be understood 

coinpletely and it therefore be studied by the different sciences in common such 
as (Psychology, Sociology, History, Geography, etc.), as Linguistics itself 
would not be able to explain satisfactorily al1 the aspects studied in this theme. 



1.- El lenguaje desde una perspectiva psicológica 

Según J .  Mayor (1983). el lcnguajc cn su conceptualización c.; aún más 
complejo que cl propio de la comunicación. El término "lenguaje" es iisado co- 
m o  sinónimo de conducta lingüística en muchas dc las ciencias huinanns y, por 
supuesto, en las ciencias psicológicas y sociales. 

Esta "conducta lingiiística" se puede articular cn tres dirncnsiones funda- 
mentalmcnle: 

a) La actividad de los sujetos (Leontiev, 1976) que se manifiesta en la pro- 
ducción del lenguaje y en la comprensión dcl mismo. Estas dos dirncnsiones 
incluyen tanto el procesamiento y manejo de reglas (Lachman,1979) como la 
respuesta resultante dc ese procesamiento y cl tipo de condicionaniiento. 

b) El sistema lingüístico incluye dos componentes básicos quc dicen refe- 
rencia a la doble articulación del lenguaje (Martinet, 1969). e incluye también 
dos sistemas interdependientes, la sintaxis y la semántica, que hacen referencia 
a la cadena sintagmática y a la realidad. 

c) El contexto que se articula en dos líneas, una quc engloba los contextos 
lingüísticos e interactivos, y otra que abarca desde el contexto personal (Tyler, 
1979) a la situación o marca intei-sujetiva (Markova, 1978). 

A todo cllo hay que añadir que 1;i conducta lingüística viene enmarcada cn 
coordenadas básicas de tipo biológico (Luria. 1980) y en condiciones sociocul- 
turales (Giles cJt cilii, 1980); además de las funciones de la comunicación (Ma- 
yor, 1977) y el pensamiento (Mayor. 1980). 

El discurso, aparcntemente sencillo, que produce un sujeto en un morncnto 
y lugar dcterminados cs cl resultado del manejo de ese complejo sistema liri- 
güístico; pero hoy se apunta más lejos, cuando sc tiende a integrar el concepto 
de competencia lingüística en el concepto más amplio de competencia cornli- 
nicativa. No se puedc considerar la competencia lingüística como el dominio 
de 10s diversos códigos lingüísticos de un pucblo que hable el mismo idioma 
(Hyriies, 1972). ni basta con yuxtaponer a la competencia lingüística cl compo- 
nente pragmático del lenguaje, que le ayuda a adecuar a las circ~istancias la 
compctcncia lingiiística (Wunderlich. 1970). 

Wunderlich critica a los que identifican competencia con compctcncia gra- 
matical, y afirma quc lo que ocurre en la incnte humana cuando se formulan 
locuciones es diferente de los supuestos de la gramática generativa. 

Es más, desde diversas perspectivas se llega a decir quc la compctcncia lin- 
güística no basta para dar cuenta, no ya del uso del lenguajc. sino ni siquiera de 
su propia estructura. 

Sí coinciden muchos autores cn reconocer que la adquisición y cl LISO del 
lenguajc dependen del contexto, de las necesidadcs de corn~inicación, de la si- 



tuacicín interactivii. de la etructlira social y de las exigeiicias retcíricas y Iier- 
menéuticas del discurso (Dittriiar. 1976). 

Para comprender el lenguaje. por lo tanto. es necesario comprender primero 
las varinbles que sobre 61 interactúan. 

2.- Influencia de las variables históricas y geográficas 
en el lenguaje hablado 

Los historiadores de In Ieng~ia han destacado la influcncin de los elemento\ 
Iiistóricos y gcogril'icos en la evolución y configuración de la I'orina de hablar 
dc los habitantes de un pueblo (Men6tideL Pidal, 198 1 ). El que se viva en el 
inonic o en la costa, en lugar agreste e incomunicado o en un nudo de comuni- 
cación. en el interior o en la Ii-ontera, etc., son circustancias determinantes en la 
expresión de la gente (Collado.1978); de igual~iiiodo, el índice de eiiiigración - 
inmigración, las guci-ras, el tipo de colonización. estructuras de poder. etc. in- 
fluyen en la forma de hablar de los diferentes grupos humanos. Así contamos 
en la aci~ialidad con mapas lingüísiicos que coinciden con la situación geográ- 
fica y la evolución histcírica de esas comarcas o regiones ( Lapesa, 1 98 1 ). 

La l'orina de hablar los canarios es Lin caso particular de lo dicho hasta aq~ií. 
Eri el análisis de SLI forma de expresarse. se cncueniran como factores determi- 
nantes desde el punto de vista histcírico. el predominio de andaluces entre los 
conquistadores o la presencia galaico-poi-tuguesa: desde el elemento geogrAfico. 
el hecho de ser islas de paso, con el trasiego con América española o la perma- 
nencia dc voces guanches (Lapesa, 198 1 ). 

3.- Influencia en la expresión lingüística oral 
de las variables psicológicas 

Lingiiistas. psiccílogos y s»ciólogos coincidcii en que los condicionamieii- 
tos paicolcígic»s y sociales influyen en la leng~ia y en la expresión oral de los 
su,jetos. 

3.1.- El lenguaje: un sistema dentro de la estructura 
psíquica de la persona 

La cxpresión lingüística no es pura repetición de sonidos aprendido. En el 
lenguaje humano influyen, sin diida. también las carackrísticas personales del 
hablante tanto de tipo cognitibo como de tipo afectivo y iiiotivacional. 

El iiiisiii» Sapir afirma qiic el lenguaje es un m6todo exclusivamente huma- 
no, no basado en el instinto, para coniunicar ideas. sentimientos y deseos, por 
medio de u n  sistema dc símbolos libremente establecidos ( Sapir. i 970). 

Bühlcr (1976). aunque no coloca el sínibolo lingüístico en la lona interior 



del ser humano, como hace Saussure; sin embargo, su Organon-Modell ayuda a 
comprender el signo lingüístico en el complejo de relaciones psicológicas en 
que se sitúa. He aquí el esquema: 

OBJETOS Y ESTADO DE COSAS 

REPRESENTACION 

EXPRESION APELACION 

' 9" 
(K. Bühler, Teoríu del lerlguaje, Madrid, 1976, 28)  

De la compleja incidencia del mundo psíquico del sujeto a la hora de la ex- 
presión lingüística oral da idea G.Wells (1976) al exponer el "Modelo de la si- 
tuación de la comunicación lingüística": 

Situación 
Locutor 6 

Motivación 1 Dominio 
de la situación 

Representación interna 
de la experiencia previa 

~i~nikicación 
Objetivo de la comunicación 

Tema-Actitudes-Suposiciones 
l 

Elemtnos hxib,les - Reglas de 
sintaxis - Entonación 

Gestos y mímicas 
l 

P r o p L a  m t o r  

f . .  
Producción y transmisión 

Construcción 
del 

mensaje 

Codificación 1 
Descodificación 

Estructura 
superficial 

--) Recc~ptor 
Dominio 1 Motivación 
Reconstrucció 
de la situación 

~e~reseu tak ión  interna 
dc la experiencia previa 

l 
Significación -' Suposiciones - 
Actitudes - Tema - Objetivo de 

la comunicación 
1 

I 
Gestos y mímicas - Entonación 
Reglas sintácticas - Elementos 

lexicales 
I 
l 

Discrim. auditivaslvisuales 

(G.Wells, Modelo de la s i tuacih  de comunicacicin lingüística. en Bescribing Childrerz's L h -  
guistic Bevelopmcwt, 1976, 3 )  

del mensaje 
l l 
) Recepción del mensaje 



Según esa tabla, un enunciado parte de la motivación de un sujeto que le Ile- 
va a actuar con otro para alcanzar un objetivo que tiene que ver, lógicamente, 
con la situación en la que se encuentra el individuo y la manera en que percibe 
esa situación. Objetivo y situación dependen de la representación del inundo 
que ha construido el locutor en función de su expericncia. A partir de ahí. for- 
mula una "intención significante" que desea que comprenda el receptor. 

Los componentes de esa intención serían: .objetivo (finalidad de la comuni- 
cación). tema (el contenido), actitud (ante el terna y ante el receptor), suposicio- 
nes (acerca dc la actitud del receptor y de lo que puede saber del tema). 

Por tratarse de una comunicación oral va codificada en palabras (elementos 
léxicos), en estructuras sintácticas, con entonación y acoinpañadas, casi siem- 
pre, con gestos y mímica. 

De todo esto se desprende una consecuencia lógica: el lenguaje humano im- 
plica consigo a la persona del sujeto, su personalidad, su pensamiento, etc. 

3.2.- Lenguaje y pensamiento 
Existe rclación entre pensamiento y lenguaje. Lo que no está definido con 

exactitud es su relación de primacía, aunque se conceda a ambos la categoría 
de estrato psíquico diferente y autónomos. 

El pensamiento capta la realidad y el lenguaje la transmite fónicamente, in- 
sistirá Collado (1978). pero , s e  le concede primacía al pensamiento sobre el 
lenguaje? o más bien ,hay que limitarse al aserto de aceptar un inonismo len- 
guaje-pensamiento? (Schaff, 1967). 

Jenkins (1969) plantea el problema y lo reduce a cuatro alternativas: 

lo.- El pensamiento depende del lenguaje (Humbold, Sapir, Whorf, etc.) 
2 O . -  El pensamiento es lenguaje (Muller y, en algún sentido Watson) 
3O.- El lenguaje depende del pensamiento (Piaget) 
4": El lenguaje y el pensamiento están en interdependencia (Vigotaky) 

Si prescindimos del tema de la primacía del pensamiento o lenguaje, existe 
acuerdo generalizado en cuanto a que una función básica del lenguaje consiste 
en la potenciación del pensamiento y que, a su vez, el lenguaje dependc - de- 
jando a un lado de forma exclusiva o no - del pensamiento y de las estructuras 
y procesos cognitivos (Langer, 1936). 

Pensamiento y Lenguaje tienen entre sí una relación de interdependencia 
(Vigotsky, 1962: Mayor. 1980). 

M.E. Poole ( 1979) encuentra, en niños dc primer grado, rclación significati- 
va entre dificultades del lenguaje y la inteligencia global. 

3.3.- Lenguaje y personalidad 
De la mi\ma manera que se afirma la interrelación lenguaje - pensamiento, 



así también se cree que, a la hora de expresarse, se implica la personalidad del 
hablante y se modifica. de alguna forma, su expresión lingüística. 

Así se desprende claramente de los cuadros citados de Bühlcr y Wells, 
cuando hablan de la actitud del "parlante" y. por tanto, de su control emocional. 
su mayor o menor grado de paranoidismo (suposiciones y situación), de su ma- 
yor o menor grado de introversión-extraversión, etc. 

Aunque todavía no esté bien determinada la forma y grado de intluencia 
de los factores psicológicos en los patrones lingüísticos, sí se puede convenir en 
que la personalidad intluye de alguna manera en la evolución y características 
del lenguaje (Mayor, 1983). 

Así Jawande (1970) insiste en la incidencia del factor extraversión en la 
"performance" lingüística. Meisels (1976) desarrolla la influencia de la ansie- 
dad de los sujetos en el lengua.je, Roberts ( 1  97) en sus estudios experimentalcs 
concluye que los su.jetos deprimidos presentan una menor productividad verbal 
que los sujetos de control. 

J.  Mayor, al aludir a la tesis de Markel (1975) de que la conversación se rc- 
duce a un mero intercambio de pensan~ientos a través de palabras y/o gestos y10 
movimientos corporales, añade que habría que ampliar esa definición dando ca- 
bida además a un intercambio de sentimientos. motivaciones, expectativas y ac- 
titudes (Mayor 1983). Ello supone, por tanto, la inclusión de la personalidad del 
sujeto en su expresión lingüística. 

3.4.- Lenguaje, sexo y raza 
Otras de las variables con las que se ha trabajado cn las investigaciones psi- 

colingüísticas son las de sexo y raza, a vcces estableciendo cornparaciones del 
lenguaje de las mujeres con el de los hombres y a vcces estudiando la interac- 
ción de sexo - clasc social o sexo - raza. 

En cuanto al sexo se han obtenido las siguientes conclusionei, básicas: cn 
los patrones de codificación como son la estructura del lenguajes, la elabora- 
ción, el uso proposicional y pronominal e incluso en disrupciones en el lenguujc 
existe discriminación significativa a favor de los varones en comparación con 
las mujeres en una muestra dc sujetos de 16 años (Poole. 1979). Sin embargo 
no se logra probar significativamente la hipótesis de que las mujeres hablen 
niás, hablen más deprisa, de-jen más frases sin terminar o que se expresen de 
forma más simple a la hora de conceptualizar (L. Brotherton y R.A. Penrnan, 
1977). 

Tampoco existe diferencia significativa en trastornos del habla entre niños y 
niñas en etapa preescolar (D. Kastelova, 1978). 

Respecto a la variable raza, los estudios experimentales se han centrado SLIII- 
damentalmente en la comparación entre blancos y negros de EE.UU. 

Así, en los niños de precxcolar y en cuanto al éxito en tareas de leiiguqje in-  
fluye más la diferencia social o de nivel de inteligencia que el hecho dc ser 



blaiico o iiegro. 
130s iiiisiiios riitios de preescolar taiiipoco se difeseiician en la dil'icultodes 

para adqiiirii- el lengii;!je, aiiiiqiic cii los iiegros se describe la ausencia de la cii- 
tegoría seiiiáriticn iioiiiiriada por B r o w  "rec~irrcricia" (Mallosy y Daswiri. 
1978 ). 

Pln lo i-elncioriado con la productividad en la coiiversacicin. se obser\:a iiia- 
y»r pi-od~ictividod e11 los s~1jeto5 cii;iiidc) h;ibl;tri a iiiieiiibros de su propia etnia 
que cuaiido Iiablaii blancos a ricgros o iiegros :i blaricos (Tcrrell c2 /  cilii. 1977). 

De cara a la l'luidc/. verbnl y establecieiido coiiiparaci6ri eiili-e universitarios 
hlaiicos y iiegros. aparecen sigiiificati~uriieritc superiores los blancos a lo5 ne- 
gros (Irwin. 1970). 

4.- Influencias de las variables sociales 

Ilc igiial iiianera que se conviene en 111 inlluencia de las variables psicológi- 
cas cii los patrones liiigüísticos. se acepta que los factores sociales afectan al 
i i o  del Icrig~i+je. Mashel ( 1975) lo res~~ii ic  cuando dice que la coiiversiicicíii es. 
por defiiiicióii. iin li.ncímeno socio-psicológico. 

4.1.- Lenguaje y contexto social 
Desde 193.1. coi1 la teoría ctriográfica del leng~iaje de Malinowsky. hasta los 

socioliiigiiistas de la dCcada cle los 70 (Giglioli. 1963: Hudson. 1980) se viene 
insistiendo en la fuiicicín social del lerig~i-jc. en la iiiiportaiicia del contexto so- 
cial y cri la dctermiiincicíii soci:il del LISO lirigiiístico (Liiho~,. 1966). 

Los paixiigin~is vigentes uct~iuliiieiite eii la psicoliiigiiística coiisidesaii el 
('lc~llllell-. lengiiaje coiiio la coniuiiicacicíii \,erb;il en ~ i i i  contexto q ~ i c  incluye. 16,' 

te. la intei-accióii social (Sal/.iiiger. 1979). 
Cada día existe ncuerdo iii1ís aniplio cii considerar coiiio blísica 13 diriiensióii 

social del lenguaje. eii el seiitido de al'iriiinr que la conducta lingüística se eri- 
ciicntra en depciidencia cle los procesos coiii~iiiicativos e interactivos (Mayor. 
1980). 

Ln coriducta \,erbal no se reduce actualiiieiite a una respuesta, fruto exclusi- 
L O  de la coiiipcteiicia c~trict¿iiiieiitc lingüística del s i i~e~o .  sino qiie iiicluiik. cn- 
trc otros eleiiieiitos. la competencia coiiiiinicatica (W~iiiclerlich. 1970: Glenwii 
) Weiiitr~i~ib. 1978) ) el papel tiecisivo del contexto y cspecialiiieiite del social. 
cii el qiie sc ha  desal-rollaclo y qjci-cicado el lengii:!je (Halliday. 1978). 

N o  se trata soliirnente cie xliiiitir que el leiigu~~je. iiiia \w doiiiinado. se iitili- 
zn en un coiitexto social siiio de algo ni&: si se qiiicre eiiterider el lengii:~.je en 
su génesis. ri~ituralern y funcicíri habrá que consicterni-lo en un contexto social e 
interactico (Mayor. 198.1). 

Toclo ello Ile1.a a I;i conclu\ión iiie\ itable de que qiiieii clescc in\estigar so- 
bit: el cl lenp:!je humano lio podrá olviciar nunca su iiiedio wcial. 



4.2.- La tesis de Bernstein 
Al hablar de la incidencia de lo social en el lenguaje destaca, a pesar de lo 

polémico de sus tesis, la posición de Bernstein. 
El pensamiento de Bemstein viene a sintetizarse en la idea de que la imper- 

meabilidad del sistema escolar para los sujetos procedentes de los medios más 
populares viene dada por el hecho de que el lenguaje del niño de la clase obre- 
ra, al usarlo en medio escolar, se convierte en serio obstáculo para su integra- 
ción en la escuela y consiguiente éxito escolar. 

Ello no ocurre con los niños de clases acomodadas porque las exigencias 
lingüísticas escolares están más de acuerdo con su lenguaje cotidiano (Berns- 
tein, 1960). Acusan a la escuela de adoptar una norma lingüística de inspiración 
burguesa, creando con ello serias dificultades a los niños provenientes de las 
clases populares. 

La tesis fundamental de Bernstein se expresa en los términos siguientes: 
lo.- En oposición a la tesis de Jensen (1969) de que los potenciales intelec- 

tuales heredados varían según la raza y la clase social, Bernstein afirma que la 
inteligencia potencial de los niños de la clase obrera y de la clase burguesa es 
equivalente. 

2".- El medio de expresión de la inteligencia, que en la mente de Bernstein 
es la propensión a mantener cierto tipo de relación con los objetos y el mundo 
circundante desde un punto de vista intelectual, es fruto de aprendizaje y viene 
determinado fundamentalmente por el contexto educativo y el tipo de lenguaje 
que en él es utilizado. Los medios de expresión cognitivos, por tanto, varían se- 
gún la clase social en la medida en que varían los contextos educativos y el 
lenguaje. 

3".- De ello va a depender el éxito o el fracaso escolar ya que la escuela ex- 
plicita y elabora por medio del lenguaje ese modo de expresión cognitivo. 

4".- La orientación cognitiva, los medios de comunicación y el tipo de len- 
guaje desarrollado y exigido por la escuela corresponden a los desarrollados por 
las clases burguesas. 

So.- Los fracasos escolares de los niños de la clase obrera no son debidos 
fundamentalmente a déficit intelectual, sino más bien a las dificultades de inte- 
gración en un medio escolar cuyas orientaciones intelectuales y el modo de co- 
municación lingüística les resultan extraños. Dichas dificultades son acumula- 
tivas durante el progreso escolar. 

6".- En este sentido las clases sociales se diferencian según el acceso al po- 
der de decisión, según el contexto educativo que se ofrece para el desarrollo del 
niño, según los medios de comunicación y especialmente la comunicación lin- 
güística que se establece entre los miembros de los grupos sociales y según el 
uso privilegiado de ciertos medios de comunicación, que influyen en la orienta- 
ción cognitiva del niño, especialmente en la escuela. 

7".- Cuando Bemstein habla de producciones verbales en las distintas clases 



sociales evita establecer una valoración de cara a una definición del desarrollo 
del lenguaje como mejor o peor. 

Al afirmar que los niños de clase obrera elaboran progresivamente un sub- 
sistema lingüístico distinto al de la clase burguesa, nos remite a la noción de có- 
digo. El código lingüístico no se refiere a una forma de hablar o a una simple 
variante a nivel de lenguaje, sino más bien nos lleva a estructuras más profun- 
das que transmiten subculturas. No es lo mismo código que variante del lengua- 
je. La variante del lenguaje representa un conjunto de elecciones lingüísticas 
asociadas a un contexto situacioneal particular. Lo que indica, sin embargo, la 
existencia de un código restringido o elaborado, es la fecuencia de las variables 
del lenguaje restringido o elaborado en los contextos principales de socializa- 
ción. Para poder determinar si se trata de un código restringido o elaborado es 
necesario examinar las formas lingüísticas utilizadas en varios contextos. 

Dichos códigos vienen caracterizados por aspectos que se pueden agrupar 
en tres categorías: aspectos psicolingüísticos, aspectos sociolingüísticoas y as- 
pectos cognitivos. 

En los aspectos psicolingüísticos el código restringido frente al elaborado se 
caracteriza por frases cortas, simples. a veces, inacabadas y con pobreza sintác- 
tica, con uso rígido de conjunciones, adjetivos y adverbios más comunes. Utili- 
za frecuentemente frases hechas. En el campo de las significaciones es un len- 
guaje predominantemente de significaciones implícitas y con un simbolismo 
elememntal, descriptivo y visual. 

Es fácil predecir el léxico o la sintaxis que suelen utilizar los usuarios del 
código restringido. Las características de los códigos restringidos y elaborados 
los resume así Rondal ( 1980): 

Principales características de los crídigos restringido y elaborado 

Aspectos psicolingüirticos Aspectos sociolingüísticos Aspectos cognitivos 
Código restringido -Sintaxis niuy prcdccible Traduce la solidaridad -Bajo ni\el de iniplicacióii 

-Alta frecuencia de dcl grupo y rcfucrza la lógica. 
secuencias sociocéntricas identificacióii social -1natrumento mediocre para 
Particulari\mo dc lo\ 5ignifica- la formulación del pensaniien- 
doi y dependencia del contexto to y la planificación del 
~ituacioiial. comportainieiito. 
-Univer\alisino de los medios 
torinale5. 

Código elaborado -Sintaxi< poco predecihle -Medio dc cxprciión A l t o  nivcl de implicación 
-Alta frecuencia de ) de reali/acih lógica. 
secuenciai cgocCntrica\ individual y personal Iiirtrumento e f i c a ~  para 
Univenali\mo de lo\ significa- la Iorrnulacicín del pensamieii- 
do< c iiidcpcndcncia dcl contexto to y la planificación del 
\iluacional. comportamiento. 
-Particularismo de los medios 
formaler. 

(J.A. Rondal. Lrrl,yur~jr j ethictrción. 1980. 80) 



La diferencia fundamental en el área del lenguaje cntrc el niño de clase 
obrera y clase burguesa está en que el de clase obrera elabora un código restrin- 
gido, mientras que los de procedcncia burguesa conocen el código restringido 
que utilizan en ciertos contextos situacionales y, además, disponen ordinaria- 
mente del código elaborado. 

La crítica de la tesis de Bernstein implica la compkjidad de la verificación 
de sus afirmaciones. Ello conlleva a reconocer la validez sólo a aquellos aspec- 
tos que han sido objeto de validación empírica, como veremos luego. A nuestro 
entender su mérito principal está en haber planteado con claridad el problema, 
aunque su teoría en conjunto comporte numerosas insuficiencias y limitaciones. 

Rosen (1972) indica que el concepto de clase social neccsita una mejor ela- 
boración. En cuanto al problema de la naturaleza de la diferencias lingüísticas 
en la clases sociales se establecen principalmente las siguientes críticas: la des- 
cripción lingüística de los códigos restringidos y elaborados es poco técnica: el 
análisis lingüístico de los códigos es insuficiente y aunque algunas característi- 
cas son objetivas y cuantificables otras revisten cierta ambigüedad; desde el 
punto de vista metodológico se le imputa no haber variado las pruebas, las si- 
tuaciones de test, ni el grado de exigencia sobre aprendizajes verbales, ni haber 
estudiado el lenguaje en su contexto real. Queda la duda de si en otras situacio- 
nes las diferencias observadas según la clase social podrían atenuarse o desapa- 
recer (Baratz. 1970; Labov, 1972). El que en otros contextos sociales se atenúen 
o desaparezcan diferencias no contradice, según Bernsteisn. su teoría, ya que él 
reconoce que la clase burguesa en ciertas ocasiones puede utilizar el código 
restringido. En cualquier caso su teoría necesita verificarse en otras situaciones 
y con mayor variedad de actividades lingüísticas. 

Algunos autores (Quay et nlii, 1977; Posner y Sa l t~ .  1974) intentan demos- 
trar que las diferencias. según la clase social. son debidas, no a la coinpetencia 
lingüística. sino a la producción verbal. Si se llegara a probar, quedaría en en- 
tredicho la afirmación de que el lenguaje de la escuela constituye un serio obs- 
táculo para el éxito escolar. 

Se le imputa a Bernstein mantener de alguna forma la tesis de déficit inte- 
lectual y lingüístico en los niños de clases socioeconómicas bajas, ya que pre- 
senta el código restringido como una especie de negativo del elaborado (Jenseri, 
1969; Deutsch, 1965; Deutsch et olii, 1968). El autor se defiendc (Bcrnstcin. 
1973) precisando que ningún código cs superior, pero que el código elaborado 
se ha convertido en la norma exigida por la sociedad y por la escuela, lo que 
facilita el éxito social. 

La intuición de Bernstein. probada en parte, constituye, al menos. una cs- 
pléndida hipótesis dc trabajo (Bara t~ ,  1970). 



4.3. Kesultados de los trabajos experimentales a partir 
de las diferencias socioeconómicas 

Hcrnsiein ( 1975) enciientra que los adolescentes y jívencs de la clasc obrera 
ohticnen calificaciones iiiferiores a los dc la clase burguesa en los test verbales 
dc iiiteligenci:~ y, sin einhiirgo. no exixtcn diferencias entre ellos eii pruebas de 
i i i tel ipcia no vci-ha1 corno las Matrices de Rawii. 

Sc clasifica inlís bajo a los riiños de preescolar cle clase baja que a 10s de cla- 
se inedia enprucbas dc lengu¿i.je académico (Poole. 1979). Se encuentra coi-re- 
lacióri significati\ra entre dificultades del lenguaje el fracaso cscolar en ado- 
lescentes. 

Sc afirinu. elkctivamentc. que existen diferencias lingüísticas entre los su.je- 
tos de clase alta y baja (Bernstein, 1975: Lawton. 1963; Al-m. 1975). Mientras 
Ileutch (1963) observa que la? dilerericias lingiiísticas según la clasc social son 
inrís marcadas con el aumento de la edad. Esperei (1972) concluye que las dife- 
rencias forrnales en la expresión escrita en adolescentes franceses procedentes 
de distintos medios sociales de primer curso de enscñanzii sccunclaria han desa- 
parecido al finalizar la secundaria. 

Posner y S a l t ~  ( 1974) obtu\ieron resuli~idos indicadores de que las ciifcren- 
cias lingiiísticas según la clasc social apuntan hacia la producción verbal y 110 

hacia la compi-cnsicín. Obtuvieron resultado\ coinparnblcs n ellos Quay, Mat- 
hcws y Scliw;irzmueller ( 1977). En slijetos de 16 años, los de clasc sociocco- 
rióiiiicii alta iitili~an ine.jor los patrones de c»dilicación (estruct~iras del lengua- 
.le. claboi-ación, uso de lo proposicicín y dcl pi-oriornhrc) y tarnbiéi~ utili/an inás 
disrupciones en el lenguaje (Poolc. 1979). En niños de I 1 años rio existeri dile- 
rencias eii las elecciorics Iéxicas. en frases subordinadas y sintagmas verbales 
(Ewards. 1976). En niños e11 etapa preescolar aparecen superiores los de clase 
alta a I n  hora dc imitar el habla (Chen. 1973) y los riiños de c l a e  baja tienen 
mds rasgos explícitos que los pi-ovenientes de clase niedia. en quienes abundan 
más los rasgos iniplícitos (Buck. 1974). 

En estudios experimentales de predictibilidacl, es iii5s lacil predecir cónio 
completaría uiia frase un sujeto de clasc trab-jadora que un su.jeto de clase i~ie- 
dia (Poole. 1972). 

A la vista de lo ;riitcriorincrite reseñado y de nuestra investigación en el iiiis- 
nio sentido en el 5rea de Las Palmas (Alernrín. 1983). nuestra posición es con- 
rundentc: el lenguaje. y más en concreto el oral, es de tal coriiplcjidnd que difí- 
cilmente ptiede ser abord¿tdo cori acierto desde una sola disciplina. 

Lingiii\tas. p\icólogon. sociólogos. pedagogos. antropcílogos, etc. tendrán 
que decir tina palabra a la hora tic arnionizar una respuesta queexpliqiie. de una 
l'orma satisfactoria. todo aquello que hace relerencia o1 tcmu del lenguaje oral 
que. parad6jicomente. se estlí utilizando a diario. 
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