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I.-  INTRODUCCION 
 
 

The purpose of a translation is to understand in your mother language what 

a text in another language tries to say when you read it. Translation enables 

people to understand the ideas in a text even if they do not speak the 

writer‟s language. A translation could be the mediator of what it is being said 

because there are many languages in the world which are not mutually 

intelligible. In this case, as I consider that English is one the most important 

language in the world and it is spoken in many countries, translation into 

and from English plays an important role in international communication.  

In addition, the purpose of this translation is to have a useful tool for the 

readers, especially for those in humanities major in the Universidad de 

Quintana Roo, who are the ones that will be interested in the topic because 

of the subject they have. 

Newmark (1991, 1) indicates that translation is concerned with moral and 

factual truth. This truth can be effectively rendered only if it is grasped by 

the reader and that is the purpose and the end of translation.  

Bernacka (2012, 110) says:  

Translation is not merely an interlinguistic process.  It is more 

complex than replacing source language text with target language 

text and includes cultural and educational nuances that can shape 

the opinions and attitudes of recipient. 
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To translate a text might not be an easy task, but when you translate 

something relevant that could help others, it has to be very clear because 

what you transmit has to be understandable for those persons who are 

going to read it; therefore, it is of great importance to convey the same idea 

of the original text among other aspects.  
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1.1. Text and Topic 
 

This monograph is a translation from English into Spanish of the chapter Lexical 

acquisition in the early school years from the book Language Development 

across Childhood and Adolescence written and published in 2004 by Liliana 

Tolchinsky. This text is about the need and the process of a child to acquire a 

language in early school so that he or she could communicate with others.  

It is well known that children acquire their language so rapidly, but how so? 

Perhaps because they are always in touch with the language, that is, their 

family may always speak with their children, so they can hear many words 

every day which makes them to be in contact with their language. That is a 

great advantage because children increase their vocabulary.  

As stated by O‟Grady (2005, 2), “from a parent‟s point of view, the most 

important and exciting thing about language acquisition is probably just that it 

allows their children to talk to them.”  

In addition, Foppoli (2015) argues that: 

Children acquire their mother tongue through interaction with their 

parents and the environment that surrounds them. Their need to 

communicate paves the way for language acquisition to take 

place. As experts suggest, there is an innate capacity in every 

human being to acquire language. 

 

In order to accomplish this translation project, different translation techniques as 

direct translation and oblique translation, were applied in order to produce a 

useful article for Spanish language speakers, especially those who are 

interested in the topic of first language acquisition. 
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1.2. Objectives 
 
The main objective of this project is to translate the chapter Lexical Acquisition 

in the early school years from English into Spanish by using some techniques. 

 
This translation project will be carried out in order to provide helpful information 

that could be beneficial not only for students in the Humanities major, who may 

find some difficulty when reading and understanding texts in English, but also 

for the teachers who work for UQRoo or other institutions. Teachers who 

implement this kind of text will find it beneficial for their particular purpose 

because it could be more practical for them to explain a text in their own 

language. 

Therefore, the main objectives of this monograph are: 

 To provide some benefits as a tool for those students who are interested 

in working with this kind of topic. (Language acquisition) 

 To translate the source text faithfully using the different translation 

techniques.  

 To provide different strategies and translation techniques used in this 

type of text. 
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1.3. Justification 
 

The present project will be useful for students and teachers of the University of 

Quintana Roo, especially those who are in Humanities majors. The translation 

of the chapter Lexical acquisition in the early school years from the book 

Language Development across Childhood and Adolescence will be helpful not 

only for students but also for teachers. 

Dr. Edith Hernandez, who is a professor in the University of Quintana Roo, 

assigns this chapter as one of the readings in her Humanities classes for future 

teachers in this area, but the problem is that some students do not have the 

basic level in English so they cannot understand the text. 

On the other hand, this text has not been translated before, which makes it 

more complicated for those students. The idea is to facilitate the information 

contained in this specific reading, so that they can find it easily, foster their 

knowledge and may result in a better professional performance. Other Spanish-

speaking professors and students of linguistics and language acquisition 

outside UQRoo can also be benefit from this translation. 

  



10 

 

II.- REVIEW OF THE LITERATURE 
 
 
2.1. Definition of Translation  
 
In this section mainly we are going to focus on what translation is and why it is 

important in this project. 

Jenny (2013, 1) asserts the following:  

A theory in the English-Speaking world regards Translation as 

simple and straightforward exercise in which a word in one 

language is replaced by a word in another language, regardless of 

the type of text, its purpose or its readership.  

Asuncion and Silva (2007, 7) put forward four short definitions of translation; 

however, they are easy to understand:  

1. - The expression of the same idea in a different language, retaining 

systematically the original sense. 

2. - Expression of meaning in other, especially simpler words. 

3. - To change into a different form, substance or state.  

4. – The process or result of changing from one appearance, state or phase to 

another. 

 

In a widely used definition of what translation, Darwish (2003, 21) argues that 

  

The centre of any definition of translation must be the intention to 

convey a written message from one language to another. The 

conveyance of the message consists essentially of converting the 

verbal expression of that message in one language into a 

corresponding verbal expression in the other language. So 

basically Translation is both the process and the result of 

converting the verbal expression in one language (source 
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language) into an equivalent or counterpart verbal expression in 

another language (target language).  

Nowadays, English is becoming one of the most important languages in the 

world, so the importance of translation is to understand other languages as 

cross-cultural event so that it can be an interaction between two or more 

cultures. 

When you start to translate a text of any kind, you need to be very careful not to 

change the idea of the original text. That is, you need to follow some “rules of 

translation”.  Snell-Hornby (as cited in Tytler, 1978, 17) states the following 

ones: 

I.  That the translation should be a complete transcript of the ideas of 

the original work. 

II. That the style and manner of writing should be of the same character 

with that of the original. 

III. That the translation should have all the ease of the original 

composition. 

 

Venuti (2012, 64) states that 

There are three kinds of translation. The first acquaints us with the 

foreign country on our own terms; a plain prose translation is best 

for this purpose. A second epoch follows, in which the translator 

endeavour to transport himself into the foreign situation, but 

actually only appropriates the foreign idea and represents it as his 

own. The third epoch of translation is the final and the highest of 

the three. In such periods, the goal of the translation is to achieve 

perfect identity with the original. 
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2.2 Translation Techniques 
 
 
There are different techniques to translate a text and this is very important 

because as Mahmoud Ordudari (2007) said “Translation typically has been 

used to transfer written or spoken second language text to equivalent written or 

spoken target language texts.” He added, “In general, the purpose of translation 

is to reproduce various kind of text in another language and thus making them 

available to wider readers.” 

Translation techniques relate to whole text, that is, exist some methods to 

translate a text in order to be easiest to the translator identify the problems he/ 

she could face in the whole text. 

 

For instance, Vinay and Darbelnet, (1995, 31) gives different techniques and 

procedures which give us a widely idea on how we can apply them. The main 

division is between direct and oblique techniques.  

 

2.2.1 Direct translation Techniques 

 In the direct method, it is possible to transpose the source language message 

element by element into the target language, because it is based on either 

Parallel categories, in which we can speak of structural parallelism, or Parallel 

concepts, which are the result of metalinguistic parallelism.   

      Zanier, (2001) establishes that Direct Translation in both languages have 

parallel grammatical categories and the message is expressed in the same 

way. He adds that there are three types of Direct Translation. 
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1. -  Borrowing  
      In order to introduce the flavour of the source language (SL) culture into a 

translation, foreign terms may be used. (Vinay & Dalbernet, 1995) 

Linguistic Borrowing implies the use of a loan word = A word in the source 

language does not exist in the target language, and so it must be borrowed from 

the source language: 

 

Example: Café, Menú, Garage, Chofer, Spaghetti, Pizza, Tequila, etc. These 

words generally refer to one specific sector of human activities.  

      These words are adapted from one language to another and it is very 

common for people to use them. 

 

2. – Literal Translation 
 

      Literal, or word for word, translation is the direct transfer of a SL text into a 

grammatically and idiomatically appreciate target language (TL) text in which 

the translator‟s task is limited to observing the adherence to the linguistic 

servitudes of the TL. 

      Literal Translation is a unique solution which is reversible and complete in 

itself. It is common when translating between two languages of the same family. 

(Vinay & Darbelnet, 1995, 34) 

This kind of translation even when it is flexible to translate word by word has 

some exceptions to translate word by word, as in the following example by 

Zanier, 2001 

1. - The sense changes 

      It‟s all Greek to me = Está en Chino. As we see here. When translating into 

Spanish we do not produce a word-for-word translation, but we keep the sense. 
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2. - There is a different sense. 

      A red herring = Una pista falsa. Here when translating in English into 

Spanish we notice that the word red herring is not the same as in the Spanish 

translation. Because in Spanish red is “rojo” and herring is “arenque” (a small 

fish). So, it changes to “pista falsa” not  “un rojo arenque”. 

3. - Structural reasons prevent it 

She ran out screaming = Salió corriendo y gritando. 

4. – There is no similarity between the terms in two different languages. 

Rubbish = Tonterías   /   Sister-in-law = Cuñada 

 

 

 

3. - Calque 
 
A calque is a special kind of borrowing whereby a language borrows an 

expression form of another but then translate literally each of its elements. 

(Vinay & Dalbernet, 1995). For example, the Spanish “rascacielo” is a calque of 

the English "skyscraper" (rasca means "it scrapes" and cielo means "sky"). It 

can also be a literal translation of a lexical item of the source language, with an 

adaptation to the morphology of the target language. The word is borrowed from 

the source language, and its elements are translated literally. For example: 

Basketball/ Baloncesto 

Hot dog / perro caliente 

Science fiction / Ciencia Ficción  
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2.2.2. Oblique Translation Techniques 

 

Oblique Translation Techniques are used when there are some difficulties to 

translate directly as the target language and it suffers some alterations in the 

grammatical structures which are not often identical. This may happen because 

of structural and metalinguistic differences; certain stylistic effects cannot be 

transposed into the TL without upsetting the syntactic order, or even the lexis. 

Oblique translation techniques include: 

 Transposition 
 Modulation 
 Reformulation or Equivalence 
 Adaptation 
 Omission 
 Addition   

 
1. Transposition 

 

It is the modification of the grammatical category of a part of the sentence 

without semantic variation. Grammatical structures are not often identical in 

different languages (Zainier, 2001). 

For example:  "She likes swimming" translates as "Le gusta nadar" (not 

"nadando") 
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2. Modulation  

 

Modulation is a variation of the form of the message, obtained by a change in 

the point of view. This change can be justified when, although a literal. Or even 

transpose, translation results in grammatically correct utterance, it is considered 

unsuitable, unidiomatic or awkward in the target language. Moreover, the type 

of modulation which turns a negative SL expression into a positive TL 

expression is more often than not optional, even though this is closely linked 

with the structure of each language. 

 For example:  it is not difficult to show it… Es fácil demostrarlo 

 
3. Equivalence 

 

It is the relationship between a source text and a target text that allows the 

target text to be considered as an exact translation of the source text. 

Equivalence is supposed to define translation and vice versa =circularity of the 

definition. Zanier, A. ( 2001) 

As a result, most equivalence is fixed, and belongs to a phraseological 

repertoire of idioms, clichés, proverbs, nominal or adjectival phrases, etc.  

 

4. Adaptation  

 

 When there is no common equivalence for a given expression, or when a 

situation in the source culture does not exist in the target culture. 

L1 (First Language) is used on those cases where the type of situation being 

referred to by the SL message is unknown in the TL culture. It generally refers 
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to used equivalents of idioms, proverbs, idiomatic expressions, tittle of books 

and movies. 

 

 
5. Omission 

 
 
Omission makes what is explicit in the source text implicit in the target text. 

Omission in Spanish translation is more common when translating from Spanish 

to English because grammatical forms such as articles and possessives are 

used less in English. 

 
 

6. Addition  
 
This technique is when it is written extra information in the target language that 

source language was not explained. Also when is given greater importance in 

the target text through emphasizing what is said in the source language. 

Addition is more common when translating from English to Spanish because of 

the need to amplify the pithy English phrases that are marked by a 

preponderance of adjectives and nouns. 

 

These are some techniques that could be helpful for this project because with 

these, the translation of the article will be easier to perform. The use of these 

techniques will provide a better translation in some parts where it is necessary 

to implement these types of procedures. 
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III.- METHOD 
 

According to Fareed K. (2015),  

It is said that there are as many translations as there are 

languages in the world which reminds us of the need and 

importance of the art of translation. The importance of translation 

emerges by the reason that it is one of the important disciplines 

being very much useful in various spheres of human activities. 

Besides, a large number of languages spoken or written all over 

the world, and, as such, an individual would not like to be confined 

to one language or the native language only, but preferably would 

be interested to learn different language for a specific purpose.  

 

In this case, to do a translation work, we need to know which suitable tools 

could be helpful for us as a researcher (in my case as a translator) because we 

cannot change the sense of what the original text tries to express. During my 

process in this translation monograph, it is important to mention that the main 

tool is going to be a computer, which provides many benefits like online 

glossaries and dictionaries. 
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Ulitkin (2011, 1) proposes the following: 

Two or three decades ago the work tools of a translator included a 

typewriter and a collection of printed dictionaries, which are not 

difficult to handle. However, as a result of incredibly rapid progress 

in the field of electronic hardware and computer software, 

nowadays an important component of any translator‟s professional 

competence is the technological one, which, first of all, assumes 

skills in handling electronic resources and tools.  

 

A good example of doing this translation on the internet is by using 

wordreference  which is very useful to check a word of whose meaning you are 

not sure. Google translator is another useful tool; even though it does not 

translate as well as we need for this project, it can provide an initial translation 

that can then be improved by the translator. There are also electronic 

dictionaries such as the English Language Dictionary, of Collins-Birmingham 

University International Language Database. 

 

One of the best wonderful tools is teachers who can help in this project, 

especially those teachers who are translators, because they should have a 

better idea of what word is available for this kind of text. 

I also needed to find some interesting Spanish-language books that are related 

to the topics in the chapter of the book “Lexical Acquisition” because I think in 

that way I was able to understand more about the topic. Reading more about 

the topic also helped me to have more technical vocabulary to use in my 

translation. 



20 

 

To conclude with the translation of the chapter, I analyzed all the techniques 

used during this monograph project. I did this by keeping a journal where I 

recorded all instances of the use of the techniques, difficulties when using them, 

and the ways those difficulties were addressed.  
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IV TRANSLATED TEXT  
 

Adquisición de léxico en los primeros años escolares  
 
Julie E. Dockrell y David Messer 
 
 
Introducción  
 
Las primeras palabras de los niños marcan el comienzo de un viaje léxico que 

dura toda la vida. Durante este viaje, ellos pasan velozmente de aprendientes a 

usuarios competentes del vocabulario. La aparente facilidad de este proceso ha 

llevado a la sugerencia de que "el aprendizaje de vocabulario es un asunto 

relativamente simple" (Plunkett y Wood en prensa). Sin embargo, adoptamos 

una postura diferente. Argumentamos que la adquisición léxica es un proceso 

complejo y prolongado que involucra la integración de conocimientos 

fonológicos, semánticos, sintácticos y morfo-sintácticos con procesos 

cognitivos y sociales. El conocimiento del vocabulario es un fuerte predictor del 

éxito académico, y juega un papel central en el desarrollo cognitivo, 

especialmente en relación con la alfabetización y el aprendizaje (Cunningham y 

Stanovich 1997; Stanovich y Cunningham 1993). El léxico es un campo 

privilegiado para el estudio de la interacción entre el contexto y la cognición, y 

las formas en que esta interacción cambia con el desarrollo. Abordamos estos 

temas considerando los factores que juegan un papel en el desarrollo léxico 

temprano (Sección 1), examinando las formas en que los diferentes 

procedimientos de evaluación proporcionan perspectivas contrastantes de las 

capacidades de los niños (Sección 2), teniendo en cuenta el soporte para el 

aprendizaje de vocabulario en la escuela (Sección 3), y los retos y las 

dificultades típicos del aprendizaje del vocabulario tardío (Sección 4 y 5). 
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1.1 ¿Qué es lo que hay que adquirir?  

 

Cuando los niños adquieren una nueva palabra, deben identificar el sonido en 

el flujo del habla para codificar una representación fonológica y luego 

establecer una asociación entre la palabra y el mundo; en última instancia, se 

desarrolla una representación semántica para el nuevo término junto con el 

conocimiento de sus características morfo-sintácticas. Las representaciones 

fonológicas imprecisas reducen la precisión de las producciones léxicas de los 

niños y también pueden obstaculizar el establecimiento inicial de las 

representaciones semánticas (sección 4.1). 

El aprendizaje de una nueva palabra también implica la formación de enlaces 

hacia un dominio conceptual. Un niño debe aprender que "ovejas" denota una 

serie específica de  animales, y que "feliz" denota una clase particular de 

emociones. La clave para la adquisición de léxico es la asociación entre el 

mundo, el significado y la forma. La cuestión de cómo los niños establecen una 

asociación mundo-significado-forma ha sido objeto de numerosas 

investigaciones (Bloom 2000). Muchos de los estudios implican que este es un 

proceso simple, donde todo lo que se necesita es la selección del referente a 

partir de una variedad de estímulos. Sin embargo una asociación entre un 

objeto o series de objetos y una forma  es insuficiente por sí sola para 

desarrollar una representación semántica; los niños deben también integrar el 

nuevo término con su léxico existente (Anglin 1993; Clark 2003; Dockrell y 

Campbell 1986). 

Hasta el momento no tenemos una comprensión clara de las formas en que el 

aprendizaje de palabras en niños pequeños difiere del aprendizaje de palabras 
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en niños mayores y adultos. Las respuestas a estas preguntas requieren 

evaluaciones más sofisticadas que las que comúnmente se aplican con los 

niños más pequeños. Las habilidades de aprendizaje de vocabulario de los 

niños mayores dependen tanto de la exposición que reciben como de su 

competencia cognitiva y lingüística. 

 

1.2  La "asociación rápida" y las limitaciones en la adquisición temprana del 

léxico.  

En estudios experimentales, los niños pequeños adquieren información sobre 

el significado de un término nuevo después de una sola exposición de su uso 

(Carey 1978; Heibeck y Markman 1987). Este proceso, a menudo descrito 

como "asociación rápida" o "aprendizaje incidental rápido" (Rice 1990), ha 

llevado a los investigadores a centrarse en los factores cognitivos que 

subyacen este tipo de aprendizaje (Markman1989; Markman y Hutchinson, 

1984). Estas investigaciones generalmente implican el aprendizaje de palabras 

en situaciones donde se hacen contrastes entre un objeto nombrado y otro sin 

nombrar, y en las cuáles  el término nuevo se contrasta con un término 

conocido. Una explicación común del éxito temprano de los niños en estas 

asociaciones es que las restricciones incorporadas limitan las hipótesis que los 

niños formulan (Golinkoff et al. 1994). Algunas de estas restricciones son 

abandonadas con el tiempo, pero nunca se especifica cuándo y por qué tales 

restricciones dejan de operar. Clark (2003) presenta un análisis cuidadoso que 

cuestiona la viabilidad de cada una de estas restricciones (véase también 

Nelson 1988).  
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Se han hecho varias propuestas sobre las restricciones en la asignación de un 

significado temprano, pero hay poco acuerdo sobre (1) de donde vienen, (2) 

cuando empiezan a aplicarse y su duración, y (3) porque son abandonadas. 

(Clark 2003; 138). 

La adquisición tardía de vocabulario plantea nuevos retos para estas 

discusiones. Gran parte del aprendizaje de vocabulario tardío implica términos 

para entidades y relaciones que no son definibles mediante el uso de  

mecanismos explicativos derivados de los estudios con los términos de 

vocabulario concretos. Los niños más grandes se encuentran con palabras que 

son abstractas, de baja frecuencia, del registro general o de registros 

específicos, y que implican significados no literales (Nagy et al 1993; Nippold et 

al. 1993). Además, no hay un conjunto único de  relaciones semánticas o una 

sola estructura organizativa que sea adecuada para todo el  lexicón mental 

(Miller y Fellbaum 1991). A medida que  los niños maduran, estos diferentes 

aspectos de la representación semántica se vuelven cada vez más 

importantes, pero la presencia de restricciones no permite explicarlos 

fácilmente (sección 4.2). 

 

 

1.3  Más allá de las asociaciones rápidas y las restricciones. 

Las distinciones conceptuales influyen en los significados de algunas palabras 

(Soja et al. 1991). Sin embargo, cada vez hay más pruebas de que, en algunos 

campos léxicos, la construcción de categorías ocurre  bajo una orientación 

lingüística (Bowerman y Choi 2003). Niños de tan sólo 17 meses de edad 

hablan sobre eventos espaciales de manera idiomática (Choi y Bowerman 
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1991) y también es evidente la presencia de pautas idiomáticas específicas en 

la comprensión (Choi et al., 1999). Estas diferencias son consistentes con las 

formas en que las lenguas meta parten los campos semánticos. Por lo tanto, 

las asociaciones palabra-mundo que los niños empiezan a establecer son 

sensibles a las propiedades semánticas y estadísticas de la lengua meta 

(Bowerman y Choi 2003: 402). Como corolario, el input lingüístico puede dirigir 

las hipótesis de los niños sobre la referencia meta de un nuevo término. Los 

niños  preescolares expuestos a objetos etiquetados con una palabra nueva en 

la que se describían los objetos como poseedores de propiedades típicamente 

asociadas con artefactos, generalizaron  el término con base en  las similitudes 

en la forma. En contraste, cuando los mismos objetos fueron descritos 

mediante viñetas en términos de propiedades asociadas con clases animadas, 

los niños extendieron las mismas etiquetas con base en  similitudes tanto  en 

forma como en textura (Booth y Waxman, 2002). Estas diferencias en los 

patrones de extensión observados sólo pueden ser atribuidas a la información 

conceptual de las viñetas, ya que  los mismos objetos se presentaron en 

ambas condiciones. Por lo tanto, las distinciones conceptuales que  guían las 

interpretaciones de nuevos términos son afectadas por el idioma que están 

aprendiendo y por  las formas de presentar los nuevos términos.  

El contexto social más amplio es una fuente importante de información que 

guía el aprendizaje de palabras y proporciona una gama de información más 

compleja que la que sugieren las restricciones. 

La construcción de un vocabulario se fundamenta en escuchar palabras e 

interpretar el significado de un término en un entorno específico (pero véase 

Hoff y Naigles 2002, para un reanálisis de la investigación, que arroja dudas 
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sobre la suficiencia de los enfoques sociales para el aprendizaje de palabras). 

Los bebés de tan sólo 18 meses de edad  reúnen de forma activa la 

información social para guiar sus inferencias sobre el significado de palabras 

(Bloom 2000) y este proceso continúa siendo una fuente de información 

importante acerca de los significados de términos nuevos a medida que los 

niños se van desarrollando (Clark y Wong 2002). Por ejemplo, los niños 

aprenden mejor un nuevo verbo si se introduce cuando el evento es inminente 

y no cuando ya está en curso (Tomasello y Kruger 1992). Esto apunta a la 

importancia de la coincidencia en los tiempos de exposición, que varía para 

diferentes clases de palabras. También se refiere a la confianza de los niños 

pequeños en las intenciones de sus interlocutores (Baldwin 1991) y su 

capacidad de comprender el conocimiento que otros poseen para guiar el 

aprendizaje de palabras (Sabbagh y Baldwin 2001) 

Otro problema con los estudios de asociación rápida es que generalmente no 

tienen en cuenta la manera en que se establecen las relaciones semánticas, 

particularmente en el caso de términos abstractos. La vinculación con un 

referente observable no es lo único que hay que aprender del significado de 

una palabra, ya que las palabras se refieren claramente a una serie de 

entidades, sólo algunas de las cuales son observables. Así lo demostró un 

estudio de simulación de aprendizaje de vocabulario (Gillette et. Al., 1999), 

donde los adultos se presentaron con diferentes tipos de información lingüística 

y no-lingüística sobre una interacción madre-hijo que introdujo un sustantivo o 

un verbo como palabra meta. Un factor clave en la exactitud de la identificación 

de la palabra meta era la "concreción" o "abstracción". Los autores interpretan 

esto como que existe una ventaja para los sustantivos sobre los verbos en el 
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vocabulario inicial de los niños (Gillette et al 1999:. 154) y concluir que sólo se 

puede identificar un número limitado de sustantivos únicamente en términos de 

referencia a sus contextos extra-lingüísticos normales de uso (es decir, 

"emparejamiento palabra-significado"); la identificación de verbos, por el 

contrario, también requiere la inspección de los contextos lingüísticos normales 

de uso ("emparejamiento enunciado-significado"). Estos hallazgos son 

consistentes con el hecho de que la complejidad sintáctica en el input parece 

apoyar el aprendizaje del léxico (Hoff y Naigles 2002).   

Los estudios de asociación rápida arrojan luz sobre aspectos importantes de 

las estrategias para el establecimiento de referencias iniciales, pero no logran 

proporcionar una  visión profunda sobre la naturaleza de las representaciones 

semánticas y cómo éstas cambian con el tiempo. Las hipótesis iníciales de los 

niños sobre el significado de las palabras surgen de una serie de factores: las 

estrategias cognitivas iníciales que se utilizan para limitar los posibles 

referentes de una palabra, factores pragmáticos, el contexto extralingüístico y 

las características tipológicas del input lingüístico.    Es de suma importancia 

tomar en cuenta este conjunto de factores ya que, al aumentar la edad, el 

vocabulario se vuelve a la vez más extenso y detallado, y los niños encuentran 

la misma palabra en diferentes circunstancias. Para proporcionar descripciones 

adecuadas de los procesos de adquisición, también es importante tener en 

cuenta la forma en que se evalúa la competencia léxica.  
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2. La evaluación del vocabulario  

 

Existe un consenso general de que los aumentos significativos del vocabulario 

se producen en la infancia. Sin embargo, hay un debate considerable sobre el 

tamaño del vocabulario y la tasa de aprendizaje de "nuevos elementos léxicos" 

(Anglin 1993). Las estimaciones del tamaño del vocabulario dependen de una 

serie de factores, específicamente de los criterios para establecer que un niño 

"sabe" el significado de una palabra. Una distinción básica se puede hacer 

entre las medidas de comprensión y de producción. Los niños más pequeños 

tardan más tiempo para establecer una representación exacta de la producción 

(Clark 1993), y esta asimetría entre la producción y la comprensión parece ser 

particularmente pronunciada para los verbos (Gillett et. Al 1999). Sin embargo, 

las representaciones iníciales de la comprensión pueden no ser detalladas y, 

en algunos casos la comprensión va retrasada con respecto al uso productivo 

(Nelson, 1996: 306 a 307). A continuación se revisan algunos de los problemas 

de evaluación del vocabulario infantil en desarrollo en relación con la asimetría 

entre comprensión y producción (Sección 2.1), y se proponen métodos 

alternativos para hacer frente a estas dificultades (sección 2.2).  
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2.1  Comprensión y producción en la evaluación  

Las medidas de comprensión tienen como objetivo aprovechar las 

representaciones semánticas de los niños. Estas se pueden utilizar para 

establecer los límites de la adquisición del vocabulario tardío o las relaciones 

dentro del campo semántico. Se necesita comprensión para el reconocimiento 

de palabras y para proporcionar pautas  para la producción.  

 Clark (1993) sostiene que las representaciones de la comprensión consisten 

en un patrón acústico al que los niños añaden progresivamente más 

información; por lo tanto, uno de los aspectos de la comprensión en el 

desarrollo del vocabulario es considerar la forma en que la información se 

asocia con el patrón acústico (Sección 4.1). Las medidas de comprensión 

tienen el potencial de contribuir a nuestra comprensión de las estructuras 

semánticas.  

La producción adecuada se basa en una amplia gama de habilidades de  

comprensión incluyendo la selección de la representación semántica apropiada 

para el ítem, para la representación fonológica, y para el uso de la palabra en 

una forma adecuada al contexto lingüístico adecuado. Se ha estimado que las 

medidas del tamaño de vocabulario pueden subestimar lo que el niño sabe en 

realidad (Dapretto y Bjork 2000), porque tales medidas se apoyan en la 

precisión fonológica además del conocimiento semántico y gramatical.  

 Además, cuando se considera la producción, es importante tomar en cuenta  

que los niños practican nuevas palabras antes de la creación de 

representaciones semánticas detalladas y precisas (Clark 2003; Nelson 1996) y 

hay situaciones en que las palabras pueden ser producidas con poca o ninguna 

comprensión de su significado. En efecto, se argumenta que, para términos 
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abstractos, los niños inicialmente participan en el "uso sin significado" en 

contextos específicos (Levy y Nelson 1994; Nelson 1996).  

 

La producción también es vulnerable a otras exigencias de la tarea. Podría  

haber una variedad de etiquetas alternativas y aceptables para un elemento o 

acción. Un niño puede etiquetar la imagen de un perro como "perro", pero "can" 

o "animal" son igualmente correctos. Las acciones pueden ser etiquetadas con 

verbos en general para todo uso, tales como "hacer", y si bien estos son menos 

precisos que los verbos específicos, a menudo son producciones aceptables. 

Por lo tanto, es pertinente tomar en cuenta el contexto pragmático para evaluar 

los tipos de elementos léxicos que los niños producen y esto es especialmente 

evidente en las conversaciones. No obstante, es posible considerar la 

capacidad de producir una palabra en el contexto apropiado como el "estándar 

de oro" del conocimiento léxico, y ver los errores de producción como 

instancias reveladoras de las representaciones semánticas de un niño  (Braisby 

y Dockrell 1999; McGregor y Waxman 1998). Como describimos a 

continuación,  el conocimiento del vocabulario se puede evaluar de muchas 

formas con el fin de que los datos de comprensión y producción ofrezcan 

puntos de vista complementarios sobre las representaciones léxicas.  
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2.2  Métodos alternativos de investigación del conocimiento de las palabras. 

 

Una forma típica de medición de conocimiento de las palabras es por medio de 

un formato de opción múltiple, en la que el niño selecciona una imagen para 

una palabra meta de entre varias fotografías (para niños pequeños) o palabras 

escritas (para niños mayores). Estos procedimientos son problemáticos, ya que 

están abiertos a adivinar el uso de estrategias no lingüísticas  para identificar 

ítems, en particular cuando no hay un criterio claro para la selección de los 

distractores (Anglin 1993).   

También es el caso que las opciones presentadas a los niños en estas tareas 

pueden no proporcionar información útil sobre la naturaleza de sus 

representaciones semánticas. Desde 1942, Cronbach señaló la necesidad de 

determinar de forma completa la comprensión que los aprendientes tienen de 

una palabra. Las tareas de comprensión de opción múltiple dan una visión 

"plana" del vocabulario, como si todas las palabras fuesen igualmente 

conocidas o desconocidas en el mismo nivel. Tales medidas pueden ser vistas 

como "inútiles en el mejor de los casos y peligrosas en el peor" (Kameenui et al 

1987: 138). Idealmente, el conocimiento de las palabras debe ser evaluado 

usando distintas mediciones (Beck y McKeown 1991), y éstas deben tener en 

cuenta tanto la calidad como la cantidad del conocimiento léxico de los niños. 

Las definiciones son una manera de evaluar el conocimiento explícito de los 

niños acerca de los atributos semánticos de una palabra. Antes de la edad de 

siete años, las definiciones de los niños son simples, y tienden a centrarse en 

la información perceptual o funcional (Benelli et al 1988; Storck y Looft 1973), 

carente de términos superordinados (Watson 1995). Por el contrario, los niños 



32 

 

mayores producen definiciones que son más precisas, incluyendo información 

social convencional (Benelli et al., 1988), y se refieren cada vez más a los 

términos superordinados (Curtis 1987; Snow 1990, Watson 1995). En conjunto, 

esta investigación apunta a un aumento en el contenido semántico y la forma 

sintáctica en varias clases de palabras. Curiosamente, los niños generalmente 

proporcionan definiciones de mayor calidad para los sustantivos que para los 

verbos y adjetivos, y para las raíces y los compuestos que para las palabras 

morfológicamente declinadas o derivadas (Anglin 1993; Johnson y Anglin 

1995). Por lo tanto, las definiciones proporcionan una herramienta 

potencialmente poderosa de investigación, ya que evalúan las 

representaciones semánticas, demuestran el progreso del desarrollo, y 

muestran los efectos de clase de palabras. Sin embargo, las definiciones le 

imponen al sujeto una pesada carga cognitiva. La comprensión inicial de una 

entrada léxica es implícita y hay dificultades significativas en la expresión de 

este conocimiento. Por lo tanto, las definiciones requieren de conciencia 

metalingüística y dependen de otras habilidades lingüísticas más allá del 

conocimiento del lexicón mental. Con la edad, los niños hacen un mayor uso 

del análisis morfológico en el procesamiento de vocabulario desconocido, un 

proceso descrito como solución del problema morfológico (Anglin 1993). Puede 

parecer que el niño ha aprendido algunas palabras, pero en realidad, el niño 

puede haber construido un significado a partir de la información morfológica 

(Ravid, este volumen). Es posible observar procesos generales similares en la 

habilidad creciente de los niños de utilizar explícitamente palabras para 

expresar sus ideas sobre otros ámbitos como la ciencia (Karmiloff - Smith 1992; 

Pino y Messer 1998, 2003).  
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Otros intentos de aplicar técnicas que aprovechan diversos aspectos de 

conocimiento del vocabulario se han limitado generalmente a una prueba de  

eficacia de pequeña escala en estudios experimentales (por ejemplo, Jenkins 

et al 1984; McKeown et al 1985; Nagy et al 1985). Estos enfoques a menudo se 

han usado para investigar la amplitud de las representaciones semánticas de 

los niños, incluyendo el conocimiento de antónimos, sinónimos e hipónimos 

relevantes (Heibeck y Markman 1987); los atributos semánticos de palabras 

(Funnell et al, en dictamen); e inferencias de los niños acerca de las 

dimensiones categóricas de nuevos elementos léxicos (Keil 1983). En conjunto, 

los diferentes métodos de medición del vocabulario indican que el conocimiento 

de palabras se necesita definir a lo largo de un continuum que implica varias 

dimensiones (sección 3.1); evaluar el vocabulario de un niño significa 

especificar dónde a lo largo del continuum se encuentra un elemento léxico 

particular en relación con cada dimensión.  

El contexto también proporciona a los niños pistas para inferir significado de las 

palabras. Por ejemplo, Rudel et. al. (1980) pidieron a niños de edades 

comprendidas entre los 5 y 11 años generar sustantivos en cuatro condiciones 

diferentes: denominación de dibujos, definición de sustantivos, completar 

frases, y nombrar al tocar. La actuación de los niños no varió en todos los 

contextos, pero a los niños más pequeños se les facilitó completar enunciados 

y nombrar al tocar, mientras que la definición de sustantivos fue la más difícil 

para ellos. Estos datos sustentan la postura de que una vez que el 

conocimiento está plenamente establecido, las respuestas de los niños 

dependen menos de la tarea y son menos vulnerables al contexto (sección 

4.2).   
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Las tareas en línea ofrecen nuevas formas de evaluar las representaciones 

léxicas, en particular la organización y enlaces que están presentes entre los 

ítems léxicos. Las tareas en línea involucran procesos no conscientes en gran 

medida automáticos y pueden, por lo tanto, ser menos vulnerables al 

conocimiento metalingüístico. Las tareas simples de denominación de 

imágenes demuestran que el acceso al léxico se vuelve más rápido a medida 

que aumenta la edad y se relaciona con la frecuencia de palabras y la edad de 

adquisición. La presencia de una palabra hablada semánticamente relacionada 

también aumenta la latencia de nomenclatura, mientras que la presencia de 

una palabra corta relacionada fonológicamente  poco antes de la producción 

disminuirá la latencia de nomenclatura (Jerger et al., 2002). Por lo tanto, las 

palabras que son similares en significado interfieren con la búsqueda, mientras 

que palabras similares en forma fonológica facilitan la denominación. Tales 

resultados podrían proporcionar información sobre las conexiones entre 

elementos en el lexicón mental.  

En resumen, la naturaleza del protocolo de evaluación es fundamental para las 

conclusiones que extraemos acerca de las habilidades de los niños y de las 

representaciones que ellos desarrollan. A medida que los niños se van 

desarrollando, se pueden usar una serie de técnicas para estudiar la 

adquisición de vocabulario. Nuestra postura es que, cuando se consideran 

diferentes dimensiones de conocimiento léxico, emerge una imagen 

multifacética de desarrollo del vocabulario. Estos perfiles léxicos también 

pueden proporcionar información importante sobre cómo el apoyo del contexto 

y la cognición sustentan las representaciones.  
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3.  Desarrollo léxico durante la vida escolar. 

 

Al final del período preescolar, los niños poseen una serie de procesos 

cognitivos, lingüísticos y sociales que sustentan el aprendizaje del vocabulario. 

Además, el niño de 6 años promedio conoce cerca de 10.000 palabras (Anglin 

1993) que le brindan una base para ampliar su vocabulario y  "aprovechar con 

eficacia un contexto social rico en información en el que se produce el 

aprendizaje de palabras" (Baldwin y Moisés 2001: 318). Sin embargo, queda 

mucho vocabulario por aprender; los niños de seis años de edad poseen 1/6 

parte de las palabras que conocerán para el final de su educación formal 

(Bloom 2000: 12); y no todos los niños tienen las herramientas necesarias para 

llevar a cabo esta tarea (Sección 5). La tasa de crecimiento del vocabulario 

difiere significativamente entre los niños, y los que tienen un vocabulario amplio 

adquieren más rápido nuevas palabras que los que tienen menos vocabulario 

(Elley 1989; Leung y Pikulski 1990).  

 

3.1  El Input de la lengua oral  

 

La cantidad y la naturaleza del input lingüístico que los niños reciben tienen un 

impacto en el desarrollo posterior de su lexicón mental (Hart y Risley 1992, 

1995; Hoff y Naigles 2002). La relación entre el input y la adquisición permea 

toda una gama de situaciones, incluyendo la adquisición bilingüe (Pearson et. 

Al., 1997). Los tipos de elementos léxicos que los padres utilizan juegan un 

papel importante, y para algunos niños la oportunidad ambiental para 

desarrollar el vocabulario es menos abundante que para otros (Weizman y 
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Snow 2001). Este es un factor importante en el rendimiento escolar: la 

evaluación del vocabulario en primeros grados  de la primaria predice más del 

30 % de la comprensión lectora del segundo grado de preparatoria 

(Cunnungham y Stanovich 1997). Por lo tanto, para los niños procedentes de 

entornos familiares con menos educación, la exposición a la lengua en 

contextos educativos es de importancia capital.   

A medida que los niños se desarrollan a través de los años escolares, se 

encuentran con nuevas palabras en contextos educativos y de ocio. La 

adquisición de léxico se puede apoyar explícitamente, en forma de instrucción 

directa o por el uso del diccionario, o incidentalmente, en varios tipos de 

exposiciones y contextos. Poco tiempo se le dedica a la instrucción de 

vocabulario en las escuelas (Graves 1986, 1987; Nagy y Herman, 1987). Por 

otra parte, los diccionarios no son adecuados para los niños más pequeños y 

las definiciones que proporcionan no siempre son fáciles de entender, incluso 

por los niños de mayor edad (Scott y Nagy 1997); gran parte de la exposición a 

vocabulario de los niños en edad escolar tiende a producirse incidentalmente. A 

los niños no siempre se les da la oportunidad de construir un vocabulario 

amplio en los primeros años escolares. Los resultados de  estudios 

longitudinales indican que las ganancias en habilidades del lenguaje receptivo y 

expresivo se producen como resultado de la asistencia a guarderías de buena 

calidad (McCartney et. Al. 1985). Sin embargo, el entorno preescolar suele no 

ser un buen ambiente para el aprendizaje de vocabulario (McCathren 

et.al.1995).  
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Al igual que con los niños más pequeños (Sección 1), el contexto lingüístico 

donde los niños se encuentran con nuevas palabras influye en las 

representaciones semánticas resultantes. En un estudio de 130 niños de entre 

cinco y  seis años de edad que duró seis semanas,  Ralli (1999)  recopiló datos 

de referencia sobre el conocimiento del vocabulario de niños expuestos al 

nuevo elemento de vocabulario en una de cinco condiciones: (i) la repetición de 

la palabra desconocida, (ii) una definición ostensible, (iii) la introducción de una 

palabra usando un contraste léxico, (iv) una definición que incluía una 

descripción del ítem, y (v) una condición sin exposición. La semana siguiente 

los niños escucharon una historia que incluía "la nueva palabra", y se evaluaron 

sus conocimientos del tema en una variedad de tareas. Tanto el grupo de 

contraste léxico como el grupo de definición desarrollaron detalladamente los 

términos nuevos. El grupo de definición descriptiva tenía el conocimiento más 

detallado y este conocimiento se mantuvo a través del tiempo. Ralli encontró 

también que el desempeño de los niños varió en función de la medida utilizada 

para evaluar el conocimiento de las palabras: todos los grupos tuvieron un 

buen desempeño en la medida de comprensión, pero sólo aquellos grupos de 

definición y contraste léxico proporcionaron información categórica sobre los 

nuevos términos y los utilizaron en la producción durante una tarea de 

narración de historias. El grupo de repetición y el de control no se diferenciaron, 

y ambos se desempeñaron mal en las tareas semánticamente más exigentes. 

Estos hallazgos destacan la importancia de los tipos de exposiciones que los 

niños normalmente reciben en las escuelas e indican que las definiciones 

orales informales proporcionan a los niños conocimientos duraderos sobre los 

nuevos elementos léxicos.  
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El aprendizaje de palabras se ha examinado en otros contextos, como cuando 

los maestros les leen a los niños (Elley 1989; Penno et al 2002). Como  

demostró el estudio de Ralli (1999), resaltar explícitamente el significado de las 

palabras (Penno et al 2002)  y la instrucción directa (Stahl y Fairbanks 1986) 

facilitan la adquisición de vocabulario. La adquisición de vocabulario también se 

facilita si los niños participan activamente en una historia en lugar de 

simplemente escuchar una „buena‟ lectura. (Elley 1989). La lectura interactiva 

facilita la adquisición de vocabulario en niños de seis y ocho años de edad 

(Brabham y Lynch - Brown 2002).  

La instrucción explícita de vocabulario no siempre se da (Carlisle et. al. 2000). 

Las observaciones en las clases de ciencias de 4º y 8º grado indican que los 

profesores rara vez ofrecen instrucción de vocabulario formal sobre palabras 

desconocidas. Estos resultados se corroboraron en estudios con niños más 

pequeños. Best (2003) observó clases de ciencias para niños de cinco y seis 

años de edad. Los maestros también clasificaron el vocabulario  utilizado en 

estas lecciones a lo largo de una escala de conocido a desconocido en la 

comprensión y la producción. No hubo enseñanza explícita de vocabulario, 

pero se encontraron mejoras sutiles en la manera de presentar nuevos 

términos.  Los profesores usaban una combinación de claves lingüísticas y no 

verbales que discriminaban entre los elementos que se consideraban nuevos y 

los que se creían familiares. La enseñanza explícita del significado de las 

palabras por consiguiente  puede explicar sólo una cantidad limitada del 

aprendizaje de palabras en el salón de clase.  
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3.2 El input de la lengua escrita 

 

Una vez que los niños comienzan la escolaridad formal, el lenguaje escrito se 

vuelve cada vez más importante para el aprendizaje del idioma en general y 

específicamente del vocabulario (Nagy et al 1985; Ravid este volumen; 

Sternberg y Powell 1983; Tolchinsky, este volumen). Hay pruebas de que las 

palabras se aprenden en más o menos en el mismo orden en las escuelas, 

aunque la tasa de desarrollo se determina por el vocabulario inicial de la 

primera palabra de un niño (Biemiller y Slonim 2001). Algunas estimaciones 

indican que los niños de diez años pueden estar expuestos a un máximo de un 

millón de palabras de texto en un año, entre el 15% y el 50% de las cuales 

pueden ser desconocidas.  

La habilidad de aprender palabras a partir de los textos escritos aumenta con la 

edad. Los niños que saben más palabras son mejores en comprensión de 

lectura que los niños con poco vocabulario (Nagy y Herman, 1987; Nagy et al 

1985; Sternberg 1987) y los buenos lectores desarrollan un vocabulario más 

amplio que los que leen poco (Carnine et al 1984; Nagy et al. 1985). Los 

estudios que han investigado el aprendizaje de palabras a partir de textos 

escritos han manipulado los tipos de exposición, la tasa de vocabulario 

proporcionado a los participantes, cómo se evalúa el aprendizaje de palabras, y 

las características de los participantes. Swanborn & de Glopper (1999) llevaron 

a cabo un metaanálisis de 20 experimentos de aprendizaje incidental de 

palabras durante la lectura normal; la atención de los estudiantes no se dirigió a 

la información lexical y había una sola exposición del elemento destino. 

Encontraron una variación sustancial en los resultados; los métodos de 

evaluación sensibles al aprendizaje parcial de palabras mostraron mayores 

ganancias en el aprendizaje de palabras y los alumnos aprendieron más 

palabras cuando la relación entre el texto y las palabras en estudio fue mayor 

(Swanborn y de Glopper 1999: 277), sin embargo, la tasa media del 

aprendizaje de la palabra incidental fue baja. ¿Pueden los niños y jóvenes ser 

sensibilizados a la clave de términos desconocidos y ser entrenados a usar 

contexto de manera efectiva? Probablemente sí (Fukkink y de Glopper 1998). 

La exposición a nuevas palabras, orales y escritas, en las escuelas ofrece una 

importante fuente de adquisición tardía de vocabulario.  
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4.  Los retos del aprendizaje tardío de vocabulario  
 

 

La primera exposición de palabras proporciona las bases para el desarrollo de 

una representación semántica de un término, pero el input siempre es 

insuficiente para establecer el significado, y el aprendizaje no es inevitable. En 

esta sección consideramos la manera en que la forma fonológica y la 

complejidad semántica y morfológica influyen en el aprendizaje de palabras.  

 

4.1  Procesos fonológicos en la adquisición del léxico   

 

Como se señaló anteriormente, la habilidad de los niños para establecer una 

representación fonológica inicial es fundamental para el desarrollo de las 

representaciones semánticas subsecuentes. Durante la infancia temprana y 

media hay una estrecha relación entre la capacidad de los niños `para retener 

nueva información fonológica por períodos cortos de tiempo y sus 

conocimientos del vocabulario (Gathercole y Adams 1994; Gathercole y 

Baddeley, 1989). La naturaleza de la relación entre el vocabulario y las tareas 

de memoria fonológica es un tema de debate. La sensibilidad fonológica puede 

mejorar la adquisición de palabras fonológicamente desconocidas (Bowey 

1996, 2001; de Jong et al 2000), Sin embargo, la conciencia fonológica como 

tal no puede ser independiente de la habilidad del lenguaje oral (Cooper et al 

2002); es decir, los niños con un vocabulario más amplio construyen 

representaciones fonológicas más detalladas y por lo tanto pueden ser más 

exitosos en las tareas fonológicas. El papel de las regularidades fonológicas en 

la adquisición del léxico indica que las secuencias de sonidos comunes se 

aprenden con mayor rapidez que las secuencias de sonido raros, y que el 

aprendizaje de palabras de los niños mayores (entre 10  y 11 niños de edad) 

continúa siendo influenciado por características fonotácticas (Storkel 2001; 

Storkel y Rogers 2000).  
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Los niños mayores utilizan su vocabulario receptivo como un andamio para 

ayudar en la codificación y recuperación de no-palabras con las características 

de palabras parecidas. Cuando los niños de cuatro años de edad son 

expuestos a sonidos de palabras similares después de que habían escuchado 

una palabra original, su producción de ítems mejoró (Demke et al., 2002). La 

exposición después del aprendizaje ayudó a mantener las huellas fonológicas 

de las nuevas palabras en la memoria de trabajo, lo que lleva a 

representaciones más duraderas a largo plazo (Sección 3.1). Las nuevas 

palabras con muchos sinónimos fonológicos (palabras fonológicamente 

similares en competencia), después, se deben aprender con mayor rapidez que 

aquellas que tienen un menor número de sinónimos fonológicos (Metsala 

1999).      

La información fonológica por sí sola no es suficiente para establecer una 

asociación léxica. Por ejemplo, la memoria fonológica predice la adquisición de 

ítems léxicos que se enseñan de manera explícita, pero no la adquisición de los 

ítems introducidos de manera incidental (Michas y Henry 1994). Esto es 

consistente con estudios que muestran que la habilidad de los niños en edad 

escolar para adquirir el significado de términos complejos científicos se vio 

limitada por dificultades para establecer representaciones semánticas de los 

nuevos términos. No se encontró ninguna relación entre la memoria fonológica 

y los patrones de adquisición para la comprensión, producción o evaluaciones 

de conocimiento de dominio más amplio (Braisby et al., 2001).  
 

 

4.2  Factores semánticos en la adquisición léxica  

 

Anteriormente se señalaron algunos de los temas sobre la adquisición y 

evaluación de representaciones semánticas (Sección 3). En esta sección 

consideramos la forma en que la adquisición de las representaciones 

semánticas continúa presentando desafíos más allá de los primeros años de 

los niños. Varios estudios han señalado las dificultades que los niños 

experimentan en el desarrollo de los significados de términos relacionales y 

términos mentales (Nelson 1996). En los casos donde no hay una relación 

obvia entre un término y sus posibles significados, el desarrollo de las 
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representaciones semánticas es difícil y prolongado. Las representaciones 

semánticas de los objetos también cambian con el desarrollo.  

La complejidad de estos procesos se ilustra con un estudio de los nombres de 

objetos y el conocimiento del objeto en 288 niños entre las edades de 3, 7 y 11 

en relación con cuatro categorías diferentes de objetos – implementos, frutas, 

verduras, y vehículos (Funnell et. al. presentó). Se encontró que el desempeño 

de los niños de 6 años es distinto del de los menores de esta edad. Para los 

niños más jóvenes, su capacidad para nombrar superó sus conocimientos del 

objeto, mientras que el fenómeno inverso se registró en  los niños de más edad 

lo que indica que el conocimiento de los niños mayores de 6 años tiene una 

base más conceptual. Estas diferencias en el desempeño variaron entre las 

categorías. Funnel et al., argumentan que los niños mayores suelen desarrollar 

sus conocimientos de nuevos objetos en contextos donde el objeto no está 

presente. Por lo tanto, un niño mayor puede tener una rica representación 

semántica para la palabra "yate", pero ser incapaz de nombrar con precisión 

una imagen de un yate.  

 

 La existencia de cambios en el estado de representación de elementos léxicos 

también es sustentada  por un estudio realizado por Keil y Batterman (1984). 

Les presentaron descripciones verbales a niños y luego les pidieron  juzgar si 

un término en particular, como "ladrón" o "isla", se podría aplicar a la 

descripción. Una descripción contenía información característica y la otra 

descripción contenía rasgos definitorios. Hubo un énfasis en los rasgos 

característicos durante el período preescolar avanzando, lo cual cambió hacia 

un énfasis en la definición de las características a  la edad de 9 años. Este 

cambio de ejemplares individuales a definición de características ocurre a 

diferentes edades para diferentes palabras, lo que sugiere que la experiencia y 

la familiaridad juegan un papel central en la evolución de la comprensión de 

términos de los niños.  La naturaleza de estos cambios depende de los 

dominios semánticos en cuestión.  

 

 

 



43 

 

Las palabras que representan muchos significados también plantean desafíos. 

Los niños de preescolar entienden el significado primario de las palabras 

polisémicas, pero adquieren significados secundarios gradualmente durante los 

años siguientes. (Durkin et al 1985). Esto es consistente con el trabajo más 

reciente, donde los significados de nivel más bajo se dominan rápidamente 

mientras los de nivel alto muestran un perfil más prolongado de desarrollo 

(Booth y Hall 1995). Del mismo modo, la superposición entre las propiedades 

físicas y psicológicas (como dulce, duro) se logra particularmente con maestría 

y solamente en la adolescencia (Schecter y Broughton, 1991). Estos estudios 

demuestran que cuando el sistema cognitivo recibe más carga  derivada de la 

complejidad de las representaciones semánticas, la adquisición de léxico es un 

asunto más prolongado.  

 

 

 

4.3  Factores morfológicos en la adquisición léxica  

 

La complejidad estructural de las formas de la palabra también influye en la 

adquisición de vocabulario en  los niños. La combinación se produce cuando se 

combinan dos o más raíces de palabras para crear una nueva palabra. Los 

niños relativamente jóvenes saben mucho acerca de las reglas de 

combinación, sin embargo, este conocimiento parece estar restringido a 

combinaciones morfológicamente más simples (Clark y Berman, 1987). 

Morfológicamente los términos más complejos también tardan más en 

adquirirse. Anglin (1993) estudió las definiciones de los niños de cuatro 

relaciones morfológicas diferentes - palabras declinadas, palabras derivadas, 

compuestos literales y modismos. Los participantes expertos en palabras 

parecen ser particularmente buenos con combinaciones literales y podrían 

utilizar el conocimiento derivativo para inferir el significado de nuevas palabras 

(Freyd y Baron, 1982). La capacidad de utilizar morfología derivativa parece ser 

"un desarrollo bastante gradual que se extiende a lo largo de los años de la 

escuela" (Anglin, 1993: 33). Esta capacidad de „solución de problema 

morfológico‟ está influenciada por dos factores, el conocimiento de las raíces 

de palabras y la productividad del sufijo (Bertram et. Al. 2000). 
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5. Dificultades en el aprendizaje del vocabulario  

 

Hemos visto que los factores fonológicos y semánticos tiene un impacto en el 

aprendizaje tardío de vocabulario. Los estudios de los niños con dificultades en 

la adquisición del vocabulario; (Dollaghan 1987; Rice et.al. 1990; y Woodsmall 

1988) ofrecen una prueba más de cómo estos factores pueden tener un 

impacto en el desarrollo léxico. Los problemas identificados pueden ser 

atribuibles a dificultades, ya sea con el proceso de adquisición en sí, o 

relacionadas con un fracaso en la consolidación y retención de la información 

en el léxicon mental. En las tres secciones siguientes se considera la evidencia 

que sustenta estos diferentes puntos de vista. 

 

 

5.1 Niños con dificultades de lenguaje  

 

Los niños con Trastorno Específico del Desarrollo del Lenguaje (TEDL,  

Specific Language Impairment en inglés) tienen habilidades de lenguaje por 

debajo del nivel que se esperaría con base en sus habilidades no verbales, y 

su nivel de lenguaje no es atribuible a la audición o a discapacidades 

neurológicas (Bishop 1997). Los problemas que estos niños enfrentan para  

comprender y utilizar el lenguaje son muy variados, y hasta ahora no hay un 

acuerdo generalizado tipológicamente de la condición. Dada la naturaleza 

variada de estos problemas de lenguaje de los niños, es significativo que 

muchos parecen tener dificultades con  la adquisición de nuevas palabras 

(dollaghan 1987). 

 

Rice (1990) ejemplifica bien los problemas con la adquisición léxica que 

enfrentan los niños con TEDL. Ella y sus colegas usaron una historia 

presentada a través de la televisión,  la cual incluyó palabras nuevas, y 

evaluaron la adquisición léxica por medio de una prueba de comprensión. El 

desempeño de los niños con TEDL se comparó con sus compañeros de la 

misma edad cronológica (EC, chronological age en inglés) y Longitud Media de 

Expresión  (LME, mean lenght of utterance en inglés). El desempeño de los 

niños de 5  años de edad con TEDL fue menor que el de los controles de 



45 

 

emparejamiento de EC y LME en tareas de comprensión. Rice et. al. (1994) 

reportan que los niños con TEDL, a diferencia de sus compañeros con CE y 

LME, no lograron adquirir palabras después de 3 exposiciones, pero al igual 

que sus compañeros tuvieron éxito después de 10 exposiciones. 

 

Por lo tanto, los niños con TEDL tienen una mayor dificultad que sus 

compañeros en la adquisición de nuevas palabras y verbos que plantean 

problemas específicos (Kelly 1997; Windfuhr et al 2002). Al parecer, algunos 

niños con TEDL son menos capaces de hacer uso de la asociación palabra - 

mundo. Es probable que esto haga difícil y prolongado un mayor desarrollo del 

sistema del lenguaje durante la edad preescolar y escolar. Las razones por las 

que estos niños tienen dificultades con la adquisición lexical aún no se 

entienden. En las siguientes dos secciones consideramos los resultados que 

sugieren que los problemas con entradas léxicas podrían ser resultado de 

representaciones fonológicas y semánticas inadecuadas.  

 

 

5.2 La adquisición de léxico y las representaciones fonológicas  

 

La capacidad de nombrar imágenes se puede utilizar como una evaluación 

básica de que un elemento léxico se ha adquirido (Sección 2). Los niños con 

dificultades de alfabetización cometen  más errores en las tareas de 

nombramiento de imágenes discretas que los lectores calificados (Scarborough 

1989;.. Snowling et al 1988) ¿Por qué debería haber este vínculo entre la 

adquisición léxica y habilidades de alfabetización? Se ha demostrado que las 

representaciones fonológicas inadecuadas e imprecisas hacen que sea más 

difícil de aprender la asociación entre grafemas y fonemas (Snowling et al 

1988;.. Swan y Goswami 1997). La evidencia de representaciones fonológicas 

imprecisa o "borrosa" se proporciona en estos estudios por un alto rango de 

errores fonológicos al nombrar, más errores de nombres con palabras largas 

que con las más cortas, y la ocurrencia de errores de nombres en comparación 

con los niños con capacidades semánticas similares. 
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Por lo tanto, la falta de adquisición de especificaciones fonológicas completas  

de las palabras en el léxicon mental parece tener consecuencias que van más 

allá de la dificultad para la comunicación oral. Las puntuaciones bajas en las 

tareas de conciencia fonológica y en las evaluaciones de memoria a corto plazo 

fonológico implican que la percepción y el almacenamiento de la información 

fonológica son las causas de las dificultades de los niños. En otras palabras, 

las limitaciones de procesamiento de la información interactúan con la 

exposición a  información externa para influir en la adquisición de léxico, y esto 

tiene consecuencias importantes para el desarrollo. 

 

 

5.3 Adquisición de léxico y representaciones semánticas  

 

Los niños con dificultades para encontrar palabras (DEPs, word finding 

difficulties en inglés)  (German 1984) son capaces, al escuchar una palabra, de 

identificar la imagen apropiada en una prueba de comprensión, pero a veces 

son incapaces de producir la misma palabra espontáneamente durante el 

discurso o cuando se presenta con una imagen del objeto. Incluso cuando 

producen la palabra adecuada, muchas veces tienen un mayor tiempo de 

respuesta que  los niños de la misma edad cronológica o hablantes de otro 

idioma (Dockrell et. Al., 2001). Una serie de estudios apoya la opinión de que 

las DEPs son una consecuencia de representaciones semánticas inadecuadas 

o incompletas (Kail y Leonard 1986). Los niños de siete años de edad con 

problemas de dificultades para encontrar palabras (DEPs) dieron definiciones 

menos precisas de nombres de objetos que los grupos de control y 

proporcionaron un menor número de rasgos semánticos en sus definiciones 

(Dockrell et al., 2003). Cuando los niños usan verbos,  hacen un mayor uso de 

todos los verbos generales y escogen opciones inadecuadas de otros dominios 

semánticos (Dockrell et al., 2001). Los niños con dificultades para encontrar 

palabras (DEPs) también tienen un mal desempeño en las pruebas en que se 

les pide que mencionen tantos elementos como sea posible  que correspondan 

a un elemento identificado. (Messer et. al., en prensa). 
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Los problemas de estos niños para acceder a un nombre de un elemento se 

pueden atribuir a alguna falla en la adquisición de representaciones 

semánticas. La investigación sobre un grupo relacionado de niños refuerza esta 

interpretación. Los estudios realizados por Nation, Snowling, y sus colegas  

identificaron un grupo de niños que ellos llamaron "de comprensión escasa". 

Los niños de 10 años de edad con estas características tienen dificultades para 

hacer uso de la información semántica cuando leen (Nation y Snowling 1998). 

También tienden a ser más lentos y menos precisos en la nomenclatura de 

imágenes que sus compañeros (Nation. Et. Al 2001). Sin embargo, los niños 

tienen un desempeño relativamente bueno en las tareas fonológicas y en la 

decodificación durante la lectura. Esto sugiere que las representaciones 

fonológicas inadecuadas de palabras no son  la causa de sus dificultades. En 

cambio, sus problemas pueden atribuirse, de acuerdo con Nation y Snowling 

(1999) a las representaciones semánticas inadecuadas. En consecuencia, en 

este grupo de niños, al igual que en los niños con DEPs, parece que la 

alteración de la adquisición del léxico lleva a dificultades para procesar 

información donde  el conocimiento de las relaciones semánticas podría ayudar 

a los niños a ser más eficientes y más precisos. 

 

Estos estudios sugieren que el desarrollo de los niños se pone en riesgo por los 

impedimentos que implica la adquisición de léxico. Los estudios también 

sugieren que estos efectos pueden ocurrir en subcomponentes del proceso de 

adquisición del léxico que involucran  información fonológica y semántica.  
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5.4 Resumen  

 

En esta sección se han tratado las dificultades en la adquisición de léxico;  se 

ha brindado información sobre el desarrollo de los niños con discapacidad, 

sobre los niños normales, y acerca de los modelos de adquisición léxica. Los 

niños con TEDL tienen menos probabilidad que sus compañeros de la misma 

edad e idioma de ser capaces de seleccionar el referente de las palabras que 

han escuchado previamente en un contexto apropiado. Estos no son los únicos 

problemas que podrían retrasar directamente el desarrollo del vocabulario;  la 

presencia de un léxico pobre también puede afectar aún más la adquisición de 

léxico (Sección 3). Las nuevas palabras pueden ser más difíciles de integrar en 

una red léxica menos sofisticada. Otros estudios sobre el proceso de 

nombramiento indican que hay niños que tienen empobrecida la información 

fonológica o semántica en su léxicon mental. Los resultados llaman la atención 

sobre las consecuencias generales de la incapacidad de adquirir 

representaciones estables de una palabra, y plantean interrogantes sobre los 

mecanismos responsables de  estas dificultades. Los resultados también 

apuntan a la vulnerabilidad de los componentes específicos de adquisición de 

léxico. 

 

6. Conclusiones  

 

En este capítulo se consideraron las formas en que el contexto y los factores 

cognitivos apoyan el aprendizaje del léxico tardío. El aprendizaje de las 

palabras a veces se ha visto como una simple vinculación de palabra por 

palabra que se establece principalmente a través del acceso a un contexto 

extralingüístico. Pero tal punto de vista no tiene en cuenta la gama de factores 

que tienen un efecto y que juegan un papel en la adquisición. Estos incluyen el 

contexto social más general de la situación, la información lingüística 

suministrada con la nueva palabra, la sofisticación del lexicón mental existente 

en los niños y la capacidad de los niños de detectar y retener información 

relevante a partir de la exposición a la nueva palabra. La perspectiva simplista 

de la adquisición tampoco  toma  en cuenta la naturaleza y los tipos de 

información del léxico que los niños adquieren y por consiguiente soslaya la 
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necesidad de una serie de evaluaciones para entender completamente la 

naturaleza del proceso de adquisición. 

 

A medida que los niños progresan a través de los años escolares, es evidente 

que la creciente sofisticación del lexicón mental les permite adquirir nuevas 

palabras más fácilmente y con menos necesidad de apoyo contextual. Como 

resultado, los niños que tienen estructuras léxicas más desarrolladas son más 

capaces de añadir nuevas palabras de mejor manera a estas estructuras del 

léxico ya desarrolladas. Otra de las características del desarrollo es que, a 

pesar de que la adquisición lleva a un incremento de la cantidad y complejidad 

de la información almacenada en el lexicón mental,  esto se asocia con un 

acceso más fácil a la información. Por ejemplo, los niños se vuelven más 

rápidos para nombrar, y mejores para  proporcionar definiciones más 

complejas. También parece que la experiencia de la escolarización puede 

facilitar estos procesos, aunque los profesores no siempre ofrecen las 

circunstancias óptimas para el aprendizaje de nuevas palabras. 

 

Como señala Anglin  "la adquisición de vocabulario es un proceso notable que 

necesitamos entender mejor" (1993: 185). Para lograr este objetivo es 

necesario recopilar información sobre los factores que influyen en la 

adquisición del léxico y desarrollar modelos más integrales del proceso 

(Gentner, 2003). Se han hecho avances considerables en la comprensión de la 

adquisición de la información fonológica  sobre las palabras y el desarrollo de 

modelos de este proceso (Sección 4.1). Por el contrario, todavía hay muchas 

incertidumbres acerca de la naturaleza de las representaciones semánticas y  

morfo-sintácticas en el lexicón mental. La  adquisición de lexicón mental es un 

proceso complejo, y el lexicón mental aumenta en complejidad a medida que 

los niños crecen. Se necesita más investigación para producir un modelo de 

adquisición del léxico que refleje  la complejidad del proceso. 
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V ANALYSIS 
 

In the process of translating the chapter “Lexical Acquisition in the Early School 

Years”, I encountered some issues that we need to take into account because 

of the difficulties involved in translating some words or phrases. The techniques 

that were mentioned before were fundamental to solve those problems. 

This is an academic book that talks about language acquisition. Therefore, it 

was necessary to consult dictionaries, teachers and even some forums that 

have relation with the topic because the words of phrases found on it are not 

used in daily life. However, the techniques used in the present translation 

helped me to have a better notion of the topic. Many times we may translate a 

phrase literally and do not take the time to think if the translation is being carried 

out is the most suitable or conveys the author original message. 

 

The following analysis has the examples from both, English (the source 

language) and Spanish (the target language) so that it will be easier for readers 

to understand the differences that were found in this translation. 

 

We are going to begin with the Direct Translation techniques. These techniques 

involve word-by-word translation and each word in the original text has a 

parallelism or is similar to the target language. They are: borrowing, literal and 

calque. Then we are going to analyse the Oblique translation techniques; those 

are used for items that are difficult to translate because of their grammatical 

structure. They are: Transposition, Modulation, Reformulation or Equivalence, 

Adaptation, Omission and Addition. 
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 Borrowing 

The following technique shows the words that are taken directly from 

another language, which means if people introduce a word or phrase from 

one language into another, that word is taken or accepted without changes.  

For example: tacos. 

Source Target Language 

  
 

Both the amount and the nature of 
the language input children 
receive impact on the subsequent 
development of their lexicon (Hart 
& Risley 1992, 1995; Hoff &Naigles 
2002). 

 

La cantidad y la naturaleza del input 
lingüístico que los niños reciben tienen 
un impacto en el desarrollo posterior de 
su lexicón mental (Hart y Risley 1992, 
1995; Hoff y Naigles 2002). 

  

 
As this project is academic and it has relation with linguistics context, the word 

input is used in this field.  Input, in this case is all the linguistic information that 

children receive. For example, when a teacher teaches a L2, the students learn 

vocabulary, which is one part of the input. 

 

 

 Literal 

In this method, the literal translation is the one that needs to maintain the 

original word or phrase without any changes in its structure, form or style. 

However, it is not always appropriate because the meaning could undergo 

some changes in what it is transmitted and may not be understandable or 

convey a different idea in the source language to the target language. For 
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example, the following common Spanish idiom “Te estoy tomando el pelo” 

would be translated literally in English as „I‟m taking your hair‟ if the translation 

was made word by word, but it does not have the same meaning in the target 

language. So, we have to look for the equivalence, which is „I´m just pulling your 

leg‟. 

We have some examples of literal translation that are going to be analized. 

 

 

Source Target Language 

A child must learn that ‘sheep’ 
denotes a specific set of animals, 
and that ‘happy’ denotes a 
particular class of emotions. The 
key to lexical acquisition is the 
mapping between world, meaning, 
and form. 

Un niño debe aprender que "ovejas" 
denota una serie específica de  
animales, y que "feliz" denota una clase 
particular de emociones. La clave para 
la adquisición de léxico es la asociación 
entre el mundo, el significado y la 
forma. 

 

A basic distinction can be made 
between measures of 
comprehension and measures of 
production.  
 

 

Una distinción básica se puede hacer 
entre las medidas de comprensión y de 
producción. 

A typical way of measuring Word 
knowledge is by means of a 
multiple-choice format, in which 
the child selects a picture for a 
target word from among several 
pictures (for younger children) or 
written words (for older children). 

Una forma típica de medición de 
conocimiento de las palabras es por 
medio de un formato de opción múltiple, 
en la que el niño selecciona una imagen 
para una palabra meta de entre varias 
fotografías (para niños pequeños) o 
palabras escritas (para niños mayores). 

 
With age, children make greater 
use of morphological  analysis in 
processing unfamiliar vocabulary, 
a process described as 
morphological problem- solving 
(Anglin 1993.) 

 
Con la edad, los niños hacen un mayor 
uso del análisis morfológico en el 
procesamiento de vocabulario 
desconocido, un proceso descrito como 
solución del problema morfológico 
(Anglin 1993). 
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Those examples show us that they were translated word by word because all 

the words of the source language were taken into the target language. Now, it is 

important to translate the text, the best way the readers can understand it. 

When the readers do not understand what was translated, all effort made to 

translate the text may be useless. Moreover, not just the translation of text it is 

important, but also to convey the sense of the text and determine which words 

are appropriated to be kept and to not change the meaning from the original 

text.  

Another point that we need to take into account is that English and Spanish 

have differences in adjective placement. In the analysis both are underlined to a 

better understanding, here are some examples:  

„Specific set’ in English and in Spanish ‘serie específica’: As we notice, set is 

the noun and it comes before the adjective specific, that happens on the other 

way around in Spanish, first it is the noun serie then the adjective especifica.  
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 Calque 

This is a type of borrowing and it consists of taking the word or phrase and 

translating literally each element from the source language to the target 

language. We are going to analyse the following examples: 

Source Target Language 

The question of how children 
establish a word-world mapping 
has been the subject of 
considerable research (Bloom 
2000) 

La cuestión de cómo los niños establecen 
una asociación mundo-significado-forma 
ha sido objeto de numerosas 
investigaciones (Bloom 2000). 
 

Prescholers who were exposed 
to objects labelled with a novel 
word where the objects were 
described in vignettes as having 
properties typically associated 
with artifacts, generalized the 
term on the basis of familiarities 
in shape. 

Los niños  preescolares expuestos a 
objetos etiquetados con una palabra 
nueva en la que se describían los objetos 
como poseedores de propiedades 
típicamente asociadas con artefactos, 
generalizaron  el término con base en  las 
similitudes en la forma. 

 

The example below shows us how calque is used. Even though the word 

question has a different meaning than „pregunta‟ in Spanish, In this case 

question was translated as cuestión, meaning matter in Spanish. Also, we 

notice that the phrase is translated literally, taking each word underlined. In the 

former table, we see some words that are used as calque because they are 

translated literally and do not suffer any changes. 

 

 

 

 

 

 



55 

 

 

 Transposition 

This is type of translation where parts of speech change their sequence when 

they are translated. It is when the word class changes its meaning. Grammatical 

structures are often different in different languages. Transposition is often used 

between English and Spanish because of the preferred position of the verb: for 

example in English the verb is often at the beginning of the sentence, not the 

same as in Spanish where sometimes happens at the end in the sentence. 

Working in this project we needed to know that it was possible to replace a word 

category in the target language without altering the meaning of the source text. 

 

 

Source Target Language 

Learning a new word also 
involves the information of or 
links to a conceptual domain. 

El aprendizaje de una nueva palabra 
también implica la formación de enlaces 
hacia un dominio conceptual  

As children mature , these 
different aspects of semantic 
representation become 
increasingly important, but are 
not easy explained by the 
presence of constraints (section 
4.2) 

A medida que  los niños maduran, estos 
diferentes aspectos de la representación 
semántica se vuelven cada vez más 
importantes, pero la presencia de 
restricciones no permite explicarlos 
fácilmente (sección 4.2). 

 

The first example is one that occurs a lot when translating from English into 

Spanish. We notice that “learning” a gerund in English but when we translate 

this into Spanish, it must be changed to a noun phrase: “El aprendizaje”.  

On the other hand, “increasingly important”  is working as an adjective phrase 

and when we translate it into Spanish “increasingly” which is an adverb become 
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in Spanish as  a complex noun phrase “cada vez más importante” The same 

occurs in the following example: 

Are not easily explained… “explain” as participle because it is used with the 

auxiliary verb “are”. 

No permite explicarlos facilmente… “explicar” becomes a verb.  

 

In the following example, we notice that the words underlined in source 

language constitute the entire subject, whereas in Spanish it is a passive 

pronominal.  

 

Source Target Language 

Some of the issues concerning 
the acquisition and assessment 
of semantic representations are 
noted earlier (section 3). 

Anteriormente se señalaron algunos de los 
temas sobre la adquisición y evaluación de 
representaciones semánticas (Sección 3).  

 

 

 

 Modulation 

We also need to apply techniques that best fit with the context.  When two 

languages are as different culturally and linguistically as English and Spanish, 

the translator needs to see what the best translation for both languages is, and 

he or she can choose the best way of representing the same idea. It means that 

the source and the target text are different but represent the same idea for both. 

Modulation exists when two languages are different in culture and the words 

may not have a perfect equivalence one to another. However, when the text is 

translated to the target language the meaning does not change. 
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Source Target Language 

And not all children are equally 
well equipped for the task 
(Section 5). 

y no todos los niños tienen las 
herramientas necesarias para llevar a 
cabo esta tarea (Sección 5). 

 

This phrase is an adjective phrase “well-equipped” that means having sufficient 

equipment, supplies, or abilities but as we notice the translation is not the same 

without relation with the source text. So the equivalence of the phrase is not 

literal but the reader could understand clearly as herramientas necesarias. 

 

Source Target Language 

During this journey they move 
from apprentice word learners to 
competent vocabulary users at a 
remarkable rate. 

Durante este viaje, ellos pasan 
velozmente de aprendientes a usuarios 
competentes del vocabulario. 

 

In the example above, “at a remarkable rate” is a prepositional noun phrase 

whereas “velozmente” in Spanish is an adverb. As we notice the lexis and the 

grammar is very different but the meaning is the same when we translated in 

the target language. 
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 Reformulation or Equivalence  

 

Even though it may be confused with the modulation technique, equivalence is 

the one that expresses an idea in a completely different way in the target 

language. The meaning is the opposite of literal translation. This takes place 

with slogans or advertising, proverbs, idioms, clichés, nominal or adjectival 

phrases and the onomatopoeia of animal sounds.  

Source Target Language 

The question of how children 
establish a word–world mapping 
has been the subject of 
considerable research (Bloom 
2000) 

La cuestión de cómo los niños 
establecen una asociación mundo-
significado-forma ha sido objeto de 
numerosas investigaciones (Bloom 
2000). 

 

In this example we notice that is an adjective phrase word –world, which is 

modifying the noun mapping, but if we translate it literally may have no sense so 

the equivalence is mundo-significado-forma which is part of the subject matter 

in the target language. 

 

Equivalence also refers to terms such as terminology of a field of knowledge 

where there might not be an exact translation, but in the target language there 

is an equivalent, as in the following example: 
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Source Target Language 

Children with Specific Language 
Impairment (SLI) have language 
skills below the level that would 
be expected on the basis of their 
non – verbal abilities, and their 
level of language is not 
attributable to hearing or 
neurological disabilities (Bishop 
1997) 

Los niños con Trastorno Específico del 
Desarrollo del Lenguaje (TEDL,  
Specific Language Impairment, SLI por 
sus siglas en inglés) tienen habilidades 
de lenguaje por debajo del nivel que se 
esperaría con base en sus habilidades 
no verbales, y su nivel de lenguaje no 
es atribuible a la audición o a 
discapacidades neurológicas (Bishop 
1997). 

The performance of children with 
SLI was compared with peers 
matched for chronological age 
(CA) and mean length of 
utterance (MLU) 

El desempeño de los niños con TEDL 
se comparó con sus compañeros de la 
misma edad cronológica (EC, 
chronological age CA por sus siglas en 
inglés) y Longitud Media de Expresión  
(LME, mean lenght of utterance MLU 
por sus siglas en inglés). 

 

In this example I, as translator, had to search on forums that talk about this field 

and I found that there is an exact equivalence that refers to the same thing. 

 

 

 Adaptation 

As we have seen before, an adaptation technique is required when there is no 

common equivalence for a given expression, or when a situation in the source 

culture does not exist in the target culture. They are also required when the text 

from the source language to the target language does not work and we have to 

adapt the message to the target language. 
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Source Target Language 

In experimental settings, young 
children acquire information 
about the meaning of a novel 
term after a single exposure to its 
use (Care 1978; Heibeck & 
Markman 1987). 

En estudios experimentales, los niños 
pequeños adquieren información sobre 
el significado de un término nuevo 
después de una sola exposición de su 
uso (Carey 1978; Heibeck y Markman 
1987). 

 

In this translation the term novel was required as an adaptation word because it 

does not have sense when we translated into the target language. The Spanish 

adjective novel is used to refer to someone who is new at a job and has little 

experience. Because it does not have sense that the author wants to transmit, 

the word had to be changed so that the readers can understand in the target 

language. 

 

 

 

 

 Omission 

This is a simple technique where the information in the source language is not 

relevant when we translate in the target language, so we omit words or even 

phrases. We are going to analyse some examples where omission method is 

shown.  

Source Target Language 

However, we adopt a different 
stance, to argue that lexical 
acquisition is a complex and 
extended process involving the 
integration of phonological, 
semantic, and morpho-syntactic 
knowledge with cognitive and 
social processes. 

Sin embargo, adoptamos una postura 
diferente. Argumentamos que la 
adquisición léxica es un proceso 
complejo y prolongado que involucra la 
integración de conocimientos fonológicos, 
semánticos, sintácticos y morfo-
sintácticos con procesos cognitivos y 
sociales. 
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Both the amount and the nature 
of the language input children 
receive impact on the 
subsequent development of their 
lexicon (Hart y Risley 1992, 1995; 
Hoff y Naigles 2002). 

La cantidad y la naturaleza del input 
lingüístico que los niños reciben tienen un 
impacto en el desarrollo posterior de su 
lexicón mental (Hart y Risley 1992, 1995; 
Hoff y Naigles 2002). 

 

Even though when we translate literally the phrase “we adopt a different stance” 

into Spanish, grammatically it is correct but in Spanish we most of the time omit 

the subject.  In this case, the subject in the source text is “We”. This is a typical 

issue that we face when we translate from English into Spanish. 

On the other hand, “Both” in English is referring for two things, in this case it is 

refering to the nature and language input, but they are already there, so in 

Spanish we do not need to specify those things.  

 

 

 Addition  

 
This is the last but not the least technique that refers to when there is extra 

information that was not there in the source language and I as translator of this 

text needed to take into account what the author wants to transmit in context or 

in the situation the text is talking about.  

Source Target Language 

1.2 ‘Fast mapping’ and 
constraints in early lexical 
acquisition 

1.2  La "asociación rápida" y las 
limitaciones en la adquisición temprana 
del léxico. 

In experimental settings, young 
children acquire information 
about the meaning of a novel 
term after a single exposure to its 
use (Carey 1978; Heibeck y 
Markman 1987). 

En estudios experimentales, los niños 
pequeños adquieren información sobre el 
significado de un término nuevo después 
de una sola exposición de su uso (Carey 
1978; Heibeck y Markman 1987). 
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Those examples show us that in English we can omit the article in the subject of 

the sentence but in Spanish the article is needed, in the examples the definite 

article la, las and los were added.   

 

Source Target Language 

Children with Specific Language 
Impairment (SLI) have language 
skills below the level that would 
be expected on the basis of their 
non – verbal abilities, and their 
level of language is not 
attributable to hearing or 
neurological disabilities (Bishop 
1997). 
 
 

Los niños con Trastorno Específico del 
Desarrollo del Lenguaje (TEDL,  Specific 
Language Impairment, SLI por sus siglas 
en inglés) tienen habilidades de lenguaje 
por debajo del nivel que se esperaría con 
base en sus habilidades no verbales, y su 
nivel de lenguaje no es atribuible a la 
audición o a discapacidades neurológicas 
(Bishop 1997). 

The performance of children with 
SLI was compared with peers 
matched for chronological age 
(CA) and mean length of 
utterance (MLU) 

El desempeño de los niños con TEDL se 
comparó con sus compañeros de la 
misma edad cronológica (EC, 
chronological age CA por sus siglas en 
inglés) y Longitud Media de Expresión  
(LME, mean lenght of utterance MLU por 
sus siglas en inglés). 

 

Because of being acronyms, those examples come from English and they are 

technical terms in psychology. They were kept because we can compare from 

the source language to the target language, and the phrase “por sus siglas en 

ingles” is there to give additional information. 
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VI CONCLUSION   
 

As this Project is an academic text, the translation from English into Spanish is 

not an easy task because you have to take into account many issues that you 

will face during the work as knowing the translation techniques, grammar 

structure, etc. 

In my personal point of view, English is one of the most important languages 

around the world and takes an important role in our daily life, as in schools, jobs 

and even in the streets. However, there are people who do not understand the 

English language and they need to look for information in their mother tongue. 

Even though, in the University of Quintana Roo students need to take English 

as a subject in all the majors but not all students like the language, so for those 

students this project will be helpful, especially in Humanities major because the 

topic was given by a professor who teaches in that major. In addition, this 

project will be a contribution to people who are interested in the subject, not 

only for students in but outside the University. 

 

Working in translating this text was not easy, even when I have studied English 

for more than five years in the University; I realized it was not as I daily 

communicate with people in my mother tongue. The translation is a challenge 

for people who are beginners in translation; they have to know the techniques 

because what the authors say we as translators must transmit the same idea 

without changing the sense.  
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In my experience, translating this text was a challenge. At the beginning when I 

started to work on it I faced with terms and structures that I had no idea what 

was the appropriate translation, I felt desperate, so I needed to ask to a co-

worker for help. Also I searched pages on internet to talk about the topic to be 

familiarized because I think I was translating literally and did not pay too much 

attention in punctuations which is not allowed at this level. So I will strong 

recommend whatever you translate pay attention not only in the structure but 

also in punctuations.  

 

Moreover, I had no a widely idea about how different is English and Spanish 

because I, as a student of English I thought I knew the grammatical for both of 

them. The problem is that we do not take the translation techniques which are 

crucial to apply and express the adequate idea for the readers. What it helped 

me was when I had a doubt in the structure or the meaning I used some forums 

to talk about the topic and asked for the meaning and it really helped me. 

Another problem I faced was when I read the text were some expressions that 

were not familiar for me at the first time but it was not really the problem 

because I had to read and re read and then I got the idea. So my 

recommendation is that when you do not understand a phrase do not desperate 

and re read it. 
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In my experience working with this project, I found the easiest translation 

techniques in literal and calque because they do not suffer many changes. The 

tools I used were books, dictionaries, forums and teachers. On the other hand, 

the technique where I needed to pay more attention was modulation, in this 

part, my advisor was the support towards the comments he gave me, and then I 

checked again and again. 

Finally, this translation project made me know the aspect that translators have 

to have while working. For example, if you are going to translate a text you have 

to be very patient because it requires time and dedication to have a good final 

version. 

I would gladly know that this project was very useful for educators and students 

that are emerged in this field. I hope this translation helps to increase their 

knowledge not only in translation techniques but also for the topic the chapter 

was translated. 
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4 Ruth A.Berman 

10 be 'productive' whm it is rule-bound tather than based on ro1e-l1arning of unanalyzed 
11rings; and (2) in languag1 uie, proces~s and structures that are relativ1~ product11•1 m 
1ho1e that are prefemd br sptakm for exprt.1sing particular formlfunction r1h1ions un­
der giv1n circumstancll or at a parti~ar point in time (Berman 1987c, l99Jb; Oark & 
Bcrman 1987). 

6. Bmd (1993) note. an intemting se~antic differenc1 b1twten two da;;es of oenomin~ 
adjectivti, whicn be temu 'possessiooJ and 'smilitudinal'. In the former, a oeardtd man 
~ a man who has a beard, whereas in 1~1 lat1e1, a friendly man is on1 who is /iki a frien~ 
And, more relel'lnl to the contmu füu\J1ted in ( 4 ), con:pare ounered torut 'toast which has 
butter on it' vtl'IUI a ounery cakt '1 c1k1 llhich i1 like butter', iad coffee / icy handr, flowered 
inar1r~I / flowtry sryk. 

¡. Th1 role of Xcbrtw ver~patmn morphology In mastering 1ystcm1 of tran1i1Mcy ano 

voice, dctaileo in Blrman (1993a, l99Jb) Is disregarded in the pment analysis. 

8. Ji1a et al. usetli, term ina rathcr difflrlnt, but complemtntary ien;e to that oí the 'oom­
petition' modcl ai articulated, for exam~~, in Bate! & MacWhinney (1987), MacWhinney 
om: rni9-H 49). 

9. This u nol a claim that thil knowled~ is 'lnnate' in the 1trong seP.se ofbeing ¡eneticaUy 
encodcd in the organism withoul any inlelaction with tlie environment. Rath1r, thii kind of 
knowlcdge accordi with asp&tl of braiA ltrucrure, cognition, and bchavior tliat bave bcen 
termed 'primal' by some dmlopmental llieoristl (Elman et al. 1996; johmon & Morton 
19il), in the smse that it ~ sharcd by~ comrnon to ali members of the 1pt'Cies, but it 
dmlops in interaction with thc en~ronlrlent. 

10. The knn 'univmal1' as wed hcre dtkl not refer to I given model of grammar orto for­
mal S)'lltactic principies and conmain~ (lo~ not 1dentifiablc with a Chomskian model of 
'UG'). Exampl11of what wm originally~tmed 'substantive' univers.ls byCholfllky [19651, 
akin to Kcenan'1 (1'711 'naive univma!I' lndudc: the distinction between consonants and 
vowels, lctwm nouns and other ~~rd 111!.m, and thc prcferenre for encoding ccruin di,­
tinctions in prdicates (like those re~tin~ loaspect, tense, and mood) and far mardng other 
categorill (such as case, g1nder, and definttenm) on nominal clements (Bybtt l98S). 

Leric~ acquisiüon in the early school years* 

Julie E, Dockrell ~nd David Messer 

1. lntroduction 

• \children's first words mark ¡q~ beginning of alife long lexical journey. Durin~ 
t~s journey they move froqi _apyrenticc' ~oia lla~nc~ to competen! vocabu­
lary users at a remarkable r1e, The apparent ease of this procm has k_d to 
the suuestion that "learnini yocabulary is a relatively simple affair" (Plunkett 
& Wood in press). Howmr, we adopt a different stance, to argue that lex­
icru acquisition is a compl~x and extended process involving the integration 
of phonologicru, semantic, ,11d morpho·S)11tactic knowled"ge with cognitive 
and sociru processe~Vocab~~ry knowledge is a strong predictor of academic 
success, and it plays a centr~I role in cognitive development, especial!)' in re• 
lation to literacy and learnir, (Cunningharn & Stanovích 1997: Slanovich & 

Cunningham 1993)jThe leiifin provides a unique domain for stud~ng the 
interaction between context ~d cognilion, and the ways in which this inter• 
action changes with developn¡ent.,,~e address these ~sues by considering the 
íactors that play a role in early lei c~ developiiieñi (Section 1 ), examining the 
ways in which different as~ssment procedures províde contrastin¡ v1ews of 
children's abilities (Section iyconsidering the support for vocabulary learning 
in school (Section 3), and thQ challenges and d1fficulties encountmd by later 
vocabulary learning (SectioQs hnd 5). , , ,1 • , , 'f __, ' o r, .. '◊ 

1.1 What needs to be acqujrfdl 

\%en children acquire a newword, they must identify the sound in the ~ 
stream to encocle a phonologjcal representation and then establish a ~pjgg 
~ en the word and world: ultimately a detailed sernantic representation is 
dmloped for the new term lith knowled~e oí its morpho-syntaclic featurcs. 
lnaccurate phonological repr¡1entatiom reduce 1l1e accuracr of children's lex• 
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¡6 Julit E. Dockrtll and David M111tr 

ical productions and m~y abo h!tnper the in itial estabfühmcnt oí semantic 

reprcsentations (Section 4.1). f 
lcarninga niw word also invt'lltes lhe formation of or lirw to a cone(ptual 

domain, A child must learn that 1s~eep' denow a spedfic set of anim~s,1and 

that 'happy' denotes a particular tlass of cmotions. The key to lexic~ acquís;­

tion is the mapping betwcen world1 meamng, and form, The question of how 

children establish a word•world lfitpp:ng has bttn thc subjcct of considerable 

memh (Bloom 2000). Many oí t~t studi!! imply that this i! a simple procm, 

whm ali that isneeded is the sele~t~n of the rcfercnt f rom an array of stimuli. 

Howevcr, a mitch bciwcen an ob~ct or m of objccts and I íorm b ínsuffident 

on its own to dmlop a semantlc rtpresentation;,children musl a~o int~grate 

the new term with thdr tXllting IUicon (Anglin 1993¡ Clark 2003; DodicU & 
Campbell 1986). 

As yct wt hm no clear undtrltanding of lhe ways in which word learn­

ing in young children di[ers fron1 word learning in older children and adults. 

Answers to these questions reguile more sophi1ticated evaluations than thoie 

commonly applied with youngcr diildren. Tht word lmnmg skills oí older 

children depend on both the exposurc lhey r1ceive and 1hci1 cognitive an<l 
linguisuc competencc. 

J.l 'Fast mappmg' and constramb in wly ltcical acquisition 

In experimental settings, young chtldren acqu ire infor mation about the mean, 

ing of a novtl term aítcr a sin~e cxposure to 1ts use (Carey 1978; Heibeck & 

Markman 1917), This process, ofteh described as 'fa1t mapping' or 'quick inci, 

d1ntal lmnu:g' (Rice 1990) has lt\1 mcarchers to focus on the cognirive f.ctors 

1hat underlie such lmning (Marklllan 1989; Markman & Hutchinson 1984), 

Thcse mvestigations gene rally ~volve w11rd !cu ning in situ3tions wherc con­

tras!! are drawn bctwecn a named andan unnamed objw, and in which the 

novel term ~ contrasted with a krlown terrn.'One prornlnent explanation of 

chtldren's mly sucetss in lhese 1113ppings ~ that inbuilt constraints re!lnct 

the hypotheses that children entertain¡(Golinkoff et al. 1994), Somc of thm 

cons1r1in1s may evcntually b( relinquishtd, but it is nevcr specifitd whtn and 

why such constrainlí cease to opelate. Oaik (2003) presents a careful anal• 

ym that questions the viability of mh oí these constraints in turn (sec alsc 
Ntlson 1988)¡ 

Various'proposah hm been 1h1de about constrainu on mly mcaning as• ' 

11gnment, but lhere is littlc ¡grttrfltnl on (1) whm they come from, (2) when 

l.!11c1I 1cqu.s111on in lht 111,y icho..,I y,111 

they itart to apply and how IQng they last, and (3) why they are ab.tndoned. 

(Clark 2003: 138).j 
Latcr vocabulary acquis4~n poses further challcngcs fo¡ such accounts. 

Much of la ter vocabulary lear~ing involves terms far enti ües and relationi that 

are not definable using expllflatory mtehaniims derivtd from stud:es with 

, '' , concrete vocabulary terms, p~er chtldrcn encounter words that are abmact, 

low in frcquency, dornain:spccific and domain general, and that involve non­

liter~ meanings (Nagy et al. ¡993; N1ppold et al.1988). Furthermore, no smgle 

:· set of scmantic relatlons or Qrianiz.ational structure is adcquate íor the entire 

lc~con (Miller & PeUbaum j991), As children mature1 these different aspws 

of semantic representation b~,omc increasingly importa ni, but are not easily 

cxp~ined by the pmencc of consmints (Sect1on 4.2). 

1.3 Beyond fast mapping and constraints 

Cone(ptu~ distinctions influtnce the meanings of sorne words (Soja et al. 

1991). However thcrc 'is incrming evidtncc that in sorne lc~cal dom1ins the 

construction oí c1tegorie1,oaur1 under Ílngui!IIC guidance (Bowcrm1n & Cho1 
,~,t)~\l' ·l,;\Q ~\rl \ llfl 

2003). Children as young as 17 monlns of age talJt aliout 1patial c1·enu m 

language-ipccific woys (Choi & Bowcrman 1991) and language-spec1fic pal• 

terns are also evident in comprrhension (Choi et al. 1999). These differenm_l 

f oreconsistent with differences in the way target languages parut1on!e lt~an· 

tic domains, Thus, the word to world mappings that children begin to mablish 

are sens1tivt to the semantic ,nd nat~tical propenies of tite target bnguage 

(Bowermnn & Choi 2003:402): ~y corollary, specihc linguistic input maydircct 

d!ildrtn's hypothcses about the in tended ref mnt of a novel term. Prmhoo!ers 

who wm exposed to objecu l~bcled with a novel word whm the objects were 

dcscribed in vignelles as hav~g properties typicaUy associat~d wilh miíacu, 

gcner~ized the term on the p3sis of similantiei in shapc. lh tontrast, children 

extended the same labels on tpe basis of sunilarities in both shape and texture 

when the samc ob¡ects were ~rscraied as having properties typically ai10C1ated 

;-,~th ~nimntekind¡ (Booth & \!Jaxman 2002). Onlythe conceptual informa1ion 

provided in the vignettes could be responsible for the diff mnccs 1n extcmion 

pattern1 that wcre observed 1ince the same objern were prmnted in both con• 

diuons. Thus, thc conctptual distinctions that guide children's in1erpre1a110111 

oí new terms are affectcd by both the language they are lmmng and th( wm 

in wh1ch the new term is introduced. j 
The w1der IOCia, conte~ 111n impcrtant sourct of 1nforma11on to guide 

word learning and provides a more cornph range of inforrnallon than is im· 
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íhed brconit:i.' uildmg a 'IOcabu\ary depends on heanng word1 and int,~ctingth, muningof a tmtl in a spccificsctting (but 1ec Hoff & Naiyes 2002, for a ,r-analysis of murch lliat mu doubt on thc sufficicncv of social a~p:01chcs to WQrd \mnini). lnfanu a1 young as 18 months act1vc\r sathcr 10• cial information to guide thm m!etcnccs about word mcanmgs (Bloom 2000) and trus proms con~nues to serve as an impomnt sourcc of mformation about the ~nL1gs of ncw tcrm\ as childrcn dtve,op (Oark & Wong 2002). For aamp\c chi\drcn \eam a oew \ltrb bc1t if it is in1roduccd "nen thc mnt u iunpcnding mhcr than when 11is tlrtady ongoillg \lommllo & Krugcr 1~2). This points to the importancc of match in tunings o{ cx¡,o1urt1 'i\'lndl vinei (or diffmnt word clm~, lt 11!0 ic~tci to your1g chüdrtn11 rcl.tnte on 1he In, 1mion1 of thelr tnlcnocutorl ra,ldwin 1991) and th6r abuty to undmtand 1hc knowlcdgc thit othm po11t!s 10 gwdc thdr \l'Ord ltaming \Sabbagh & B1\dWUl 2001),) 
Another problcm wilh 1tudie1 o[ fa11 mapp'.ng is tlut thcy immlly fail to <on11dtr hO\I' mnantic repmcntalion1 ar, ~tablished, partinur\y in thc Uit ol 1bs1nct tcrms. Thcrt is mott to karning th, mrn,uig of a ~-ord thm pair• ing 1t with ao obscmh.c rtf crcnt, illlce 'fi'Ords clmly reí cr to a nngc of tntiti!s o~y so:n, ol wHch art obltl\1hle. lhis is demonstmtd by a simubtlon ~tudy of voc1bu\t!'f \e.i1rung (Gillcnc et i.1999), whcrc adults were pmenttd w;th di~crtnl t'fP(I o{ \:nguliti< and non•linguistic information about a mothu• cHld 1111mcuon thal 111·.roduccd thher a noun or a ~erb as a 1argct word A m factor m thc muucy o{ 1dennfying the tarsct word was its 'concreten~• or'ima¡C'lbility' Thrnthars mtcr~te\ th1s as mea.lingan ad1-aotage lor noun1 01tr verbs in the enly ~ocabulary oí children (Gillctte et al. \999: 1~4) and coocludc thal only I limitcd stock bl nouns can be idcnlificd so\c\y lll terms of refmnce to theu standard m11-li~11Jistic contms o{ use (that is, by 'word•\O· world pairin&h verb ideoubcat.on, in contras\, also requim mspcct1on oí thc sundard linguislic contcxts of ust l'scntence-to,world parring'), Thesc hnd• inis m consi1tcnt with thc fact thll syntactíc complexity m thc input tppcars 

10 support lexkal lmnmg (Hoff & Nií~lcs 2002). 
h11-mappmg s:udies illummatt importan'. aÍpccts of e,r~ ma,egies for emblishing refc:encc, but !l-.ey flil to prov:dc m depth 1r11gnt mio the natute of iemanuc rtpresentatior.1 an<I hrw thesc changc ovtr timt. CnLC.lffil m11ial ~lhms about l't'Q!d meanlngs 1füt !rom a m,¡e o{ fmm bch:ding th, 1mnal cogmttvc 11mcg1e1 th11 are llsed to limit po~:blc rtf t1cn:s. pngmatic faco¡¡, mra-linsu1111c contexi, and [utures of thc mput ¡no urge¡ \anguagt rypa'.ogy. Con11dmt1on of \bis mllt of ítcto11 il criuc~ 11, with tncrmitg aic, vocabu'.ary bciomes both moA txtcnded and more dctated, and childitn 

Lcxical 1cqu~1uon m d11 mly ~ ycm 

cncounttr thc sa:nc word in 1v~ng cimL"nstanm. To provide adequatc de­l(l~Üot1 o[ acqui1ition procc¡m ,t is a\10 unpomnl to co:\11dcr thc 111ys 1n which lexical compete~ct is cvi'.uattdJ. 

1. The amssmenl o! vocabulary 

1 
{ , 'Thm is a general conscmus 1ha1 sigmficant vocabulary gain1 are rrnk in : childh()od

1 
yet thcrc i¡ consldmb\e debate about both voc,bulary 1i1t and 1hc m~ o!lmning 'new \~1cil lttm11 {Angl\n \99ll, Eium1111 of vou~ul1r1 !I~ depcnd on a numbcr of ~ctors, 1pccif.cally on ~e cnmia !or cstabbhing 1ha1 a child 'knows' 1hc meaning of a word A bas!C d111inction can~ madc bctwcen mmum o[ comprehcn11on and mcasum o{ procbctíon. YoJngcr chíldren take much lonicr 10 cstabl\Sh 1ccu1a1e rcprmnmions fo, ptod\jdon \Qark 1993), and th11 asyrnll)etry bctwecn production and comprchcnsion appcars to be palllculany m1rW for vcrbs(Gil\cttc et al.1999). Howevc,, ini• ual r'Prescn11tions for comprchcnsion may 001 be dmiled and in sorne cam diffcrt:1Ual undmtand.ng l~hL'\d produmve u1e (Nclson \ 996: 3~ 307) Bdow wt rc11N sorce of 1~.e prob\ems involvcd m asscssing chi\drcn's ~rowmg ~oabul1:y in tt\11ion :o thc asyrr.rtttry bcM(n compreh(n11on and produc • ton (Section 2.1 , ar,d 11t profOIC a'.tcrn~tivc methods (01 topmg w11h thm difolüt1 (Section 2 2\. 

1.1 Cotr,p1che:i1ion and ~r~ilction in assc11mcnt 

Comprehcnslon measures aim to tap children'1 semantic rtprescntauoni. 'll-iey may be uscd to c1tab!ilh the word bounduics for later acquired vott~uy or thc rtlationshlps within scmantic domaíns. Comprehens1on is mded tor thc recognltion o[ words and to pro~dc tcmp\ates !or producuon. 
Qark (199}) argucs that rcpment3'.ions from comprehmon co~ t oí an acou11ic 1emplatc to wh1ch children then ,dd progrcm,cly rr.o:c ir.fcrma• uon; so onc ll.lpect of undmtanding vocabula1r dcvclopmmt ts 10 ron1:de: the way m wh1ch intormat1on 1s a1Socíatcd 'lt'th thc acou11ic tempb'.C \Stc· uon 4.1 ), Mmurts of comprchen1ion hm 1he potcn11al to con111bu1c to oor undmtand1ng of scmanuc str~ctum. J 
Appropriate product1on draws on a wider rangc o[ ik\ls than romre­hcn11on inc\uding se1ect1on of 1he ª?propriatc scmantic rcpr~scntauor. for thc i:cm, tnstantation of a phonolog1c~ 1epr6Cntat1on and use o[ thc word m 115 ipproprinc \ingut11it form and conim. lt hll been ar~cd that production / 
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baied measum of vocabulary si~ may undemtimate what the child actually 
know1 (Dapretto & Bjork 2000), ~tcaus, such measum rely on phonological 
accuracy in 1dd1tíon to stmantic and grammatical knowledge. 1 

in add1110n, when contderi~g production il is importa~\ 10 reafüe that 
children pliKtice new words pridt to lhe e11abfühmenl oí detailed, accurate 1 
semllltic represcntitioru (Oark 1003; Ntlson 1996) and thm are s11uations 
where words may be produced J~ little orno understanding of their mun­
ing. lndeed it is argued that, for a~stract terms, children lnhially engagc in "use 
without meaning' in specific contms (Levy & Nelson 1994; Nclson 1996), 

Produc1ion 11 also vulnerable to other task ~emands, Thcre mar be, r&nic 
o! alttrnative 1nd &Gcept&ble labcb for an ltcm or actlon. A pkturc of a poodlc 
can be labelcd as a 'poodle', but 'tlbg' or 'animal' are equally corree\. Actions 
can be bbcled with general all-purjlost vtrbs, such as 'do', and while these are 
le~ prteise thansp«ific verbs, they are oñen acccptable productions. Thus, the 
pragmatk context in which produttions are as1t1scd will direct thc types oflex­
ical 1tems that children produce a~d lhi1 is particularly evident in convmation. 
Nonethelcss, one might view thc tbility to produce a word in thc appropr~te 
context ai the 'gold mndard' of l~cal knowledge and mors of production 
as particularly reve~ing about a cbild'1 semantic representations (Braisby & 
DockreD 1999; McGrcgor & Watman 1998), As we outline below, vocabu­
lary wowledge an be asmsed in~ range of Wil)'I so 1hat comp1ehension and 
production dati offer com?'.emcnttry msights aboul lexica\ reprmn111ions .. , 

1.1 Alterna uve rncthod! oí investlgating 11ord knowledge 

A typical way of mmuring word khowlcdge i! by mcam of a multiplc-cholce 
format, in 11'hich the chUd stlects a plcture for a targel word from among 
smral pictum (for younger childten) or wrincn words (for older children). 
Thcit proccdures art problema tic, !lncc they are open to guessing or the use oí 
non-bnguisuc 1tr1teg1e1 to identi~ ltems, part1cularty when thc distractors are 
nol St!e<ted by dmcritena (An~ln 1993)~ 

lt is also thc case tlut duldren's choicts in sucb taski may not providc use-
ful ~formalion about the natwc 11/ their scmantic reprc1tntition1. As early as 
1942, Cronbach pointed out the ~éed to determine how complete a student's 
understanding oí a word was. Forlttd-choice comprehension task1 give a 'flat' 
view oí vocabulary, as if al\ the wo~I are eitherunknown or known to the same 
1ml, to the extcnt th111uch measullscan be vicwed as "useless at best and dan- ' 
serous 1t worst' (Kamcenui et al. 1987: 138). ldeally, word knowledge ¡hould • 
be assesscd by aran ge of diíf mnt itltasures (Beck & McKeown 1991 ), and these 

Lnical icqJiliuon in 1h111rly S<hoal ¡1111 

should take into accounl both lhe quality and thc ~uantity of children's ~xical 
knowledgt. 

Defimtions are a way of assessing childrcn's explicit knowlcdge 1\Jout a 
, word's semantic attributei. Prior to age scven, children's dennitions are sim­

ple, and tend to íocus on pcr~ptual or funcuonal informat1on (Bencíl1 el al 
r • 1938; Storck & Looft 1973), l¡cking in superordinate terms (Watson 1995), 

In contrast, older children produce defim11ons that are more precise, include 
·conventional social informaqon (Benclh et ü, 1988), and incrmingly refer to 

•• superordinatei (Curtís 19&7¡ Snow 1990¡ Wmon 1995). iaken 1ogeli'~r, th11 
mmch po\nu 10 1n lncreaie In 11m1n1k conunt and 1ynt1ctlc form Kross 
word clasm. lntcresdn&y, cli~drcn generally provide higher-quüity defini­
tions for nouns than íor verb\ and adjectives, and for roots and compounch 
than for morphologically innected or derivcd words (An~in 1993; )ohnson 
& Anglin l 99í). Definit1ons thus providc a potenually powcrful 11wes11ga1ive 
tool, 1incc they assess semaijtlc repmcntations, demonstrate dcve\opmental 
progre11, and show word-dass effrcts, Ytt defimtions place a high cognitivc 
load on the mpondent. lnilial undmtanding oí I ltxiul entry is imphc1t and 
there are s1gnificant diíficulties in ttpresiing this knowlcdgc. Thus, denni~ons 
require mcta-linguis1ic 1wmness and are d1pcnden1 on olher linguÍlt1c 1kifü 
bcyond knowledgc of the lexlcon. With age, children make grcater use of mor• 
phological analysis in processing un familiar vocabulary, a proms desc1ibtd as 
morphologicnl problim-solving (Anglin 1993). Sorne word1 may appcar to have 
been lcarnt but in cff cct the child may construct a meaning from morpholog­
ical information ~one (Ra~d, this volume), Similar more genml promsts 
can be secn in children'1 developing abili~ to use words cxplicitly to exprrn 
their idm about other dorn1in11uch a1 scicnce (Karmiloff-Smith 1992¡ Pine 
& Messcr 1998, 2003). 

Other attcmpts to appiy ltchni~ues that tap variou¡ aspC(IS oí voobulary 
knowledge have gcnerally been limitcd to small-sc1lc tests of thcir eff ectivene.1s 
in experimental studies (c.g,, lenkins it al.1984; McKcown et al. 198,; Nagy et 
al.1985). Such approachis have oftcn involvcd investigations of the brcadth of 
clllldrrn's scrnantit rcprcsentations1nduding knowledge o! relevan! antony,m, 
1ynonyms, hyponyms (Heibec~ & Markman 1987); thc scmantk a11nbutes of 
words (Funne\l et al. submitt~)¡ md children's iníerences about categoncai 
db1ensions of ntw lexlca\ i1e¡ru (Kiil 19&3). Taken together, different method1 
oí mea.suring voobu~ry indicatc that word knowledge nceds to be defineJ 
along a continuum that involves scveral dimcnsions (Section l 1 ); ev.luating 
a child's vocabulary means specifying where along the continuum a particular 
lexical ítem lies in relation to eoch dimension. 
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Context also provides children with potential cues for inferring word 
mcaning. Far examplc, Rudel el al. (1980) asktd children aged between 5 
and l l yern to gcncratc names in four different conditions: picture naming, 
naming to definition, ientence completion, and naming to touch, The old­
est children's performance did nM differ across the contexts, but for younger 
d1ildren sentence-cornpletion aM tactile namíng were the most supportive 
wbile naming to definítion the t,rdcst. Thest data add further evidence to 
the view that once knowledge is ~lly established, children's response! are less 
task-dependent and lcss vulnera~lt to context (Section 4.2). 

Onl111e 1ask¡ off er new ways t~ asms lexical represcnta1lons, pPrtitularly 
the organ!zat!on and link, that art prmnt be1ween !tems In the le:dcon, On• 
line tasks involvelargcly automaJei non-conscious processes and so may be less 
vulnerable to rnetalinguistic knoMeoge, Simple picture-naming tasks demon· 
Strate that lcxical access becoml\ quicker with inmasing agc and is related 
to word frcquency and agc of atquisition. Thc presence of a sernantically 
relatcd spoken word also increasts naming latency, while the presencc of a 
phonologically related word shor!ly before production will <leerme naming 
latency (lerger et al. 2002), Thu~, Words that are similar in meaning in1erfere 
with search whilc words similar in phonological form facilitale namrng. Such 
findings could provide information about the way tn which items are linked 
togeth1r in the lexicon. , 

In sum, the nature of thc ASS~lsment protocol is central to th1 condus1ons 
we draw about children's skilb Artd the represcntations that they develop, As 

childrcn develop, a range of tccMiques are available to study voc3bulary ac­
quisition, We will argue that wlieh different dimemions of lexical knowledge 
are <0n!idered1 a multifaceted ~lcture of vocabulary developmenl emerges. 
Such le~cal profüei can tlso pró~de lmportant lnsight into how context and 
cognition s11pport ensuing reprmntations. 

3. School-based lexical development 

By the end of lhe preschool perlod, children ~.ave a range of cognitive, lin• 
guistic, and social procesm to su pport vocabulary learning. ln addition, an 
average 6-year•old knows ibou1: 10,000 words IAnglin 199J) which will pro­
vide a basu from whlch to extenrl their vocabulary and to "capitalize effectively 
on the information-rich social conlext within which word learning occurs"' 
(Bald111n & Moses 2001:31S). tet thm is con!idmble lexical !earning to be' 
done; the s~-year-old possesses 116th of the words that will be known by the 

/1 
1 ' 

Lixical 1cquiiit1011 in the mly school yean 

end of formal schooling (Bloom 2000: 12); and not ali children are equaUy 
well equipped for the task (6ection 5), The rate of vocabulary growth differs 
significantly between óildren, with larger vocabularics supporting the faster 
acquisition oí new wordi tp~n ones with smaller vocabularies (Elley 1989; 
Leung & Pikulski 1990), 

, .. , , 3.1 Oral language inp·Jt 
"'l, 

Both the amount and the naturc of the language input children receive im­
pact on the subsequent devclopment of thclr lexlcon (Herl & Rhley 1992, 
1995; lloff & Naigles 2002), The relatiomhip bctwien input and acquisitioo 
holds across a range of sit11ations induding bilinguru acquisition IPearson et 
al. 1997). Thc type of lexical itcms that parents use plays an irnportant role, 
and for sorne children the rnvironmentru opponunity to dmlop vocabulary 
is less rich than for others (Weiiman & Snow 2001), This is an importan! 
factor in school achlevement: vocabulary assessed in first grade predicts over 
30% of the reading ccmprehension variance in 11th grade (Cunningham & 
Stanovich 1997). Thus, for children from less educated ar le1,1advan1agcd back· 
grounds, the exposure to languagc rcceived in educational contexts is of critica! 
importance, 

AJ children develop through the school yem, they increasingly encounter 
ncw words rn educaticna! anq leisure contcxts, Support for lexkal acquisition 
can be provided explidtly, ln the form of direct instruction or dictionary us1, 
or lncidentally, tn var~d types of exposures and contexts. Llttle time appears 
to be devotcd to vocabulary lqstruction in schooli (Graves 1986, 1987; Nagy & 
Herman 1987), Morec,ver, dictionaries are innppropriale for )'Ounger childre11 
and tht definitions providep are not always mily understood even by older 
children (Scott & Nagy 1991); much of schookhildren's vocabulary exposure 
tends to occur incidentally. í.rildren are not necesmUy given enough oppor• 
tunities to build 3 rích voc?bulary in the early scl1ool yms, Findings from 
longitudinal studics hdica~ that gains in receptivc and cxpressive language 
skills occur ai a result of partidpation in quality nur¡ery provision (McCartney 
et al. 1985). Yet on the who)o, preschool settings are not sensitive vocabulary 
lmning environmenti (MtC~thren et al. 1995). 

As with younger childre~ (Section 1 ), the lingu1stic comext where children 
encounter new wordi inílueqces the resu!ta1n semantic representations. In a 
study of 130 five- and six-ycar-old children overa perlad of six weeks, Ralli 
( 1999) collected baseline da¡a about vocabulary knowledge and then ltad chil· 
dren exposed to ncw 1ocabul~ry items in one of five conditions: (i) répCt1t1on 
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oí the unfantiliar word, (il) an ollensive definilion, (iii) an lntroduction of a 
wor~ as a le~cal contras!, (iv) a ~ennition whlch included a descriplion of 
the it!mi and ( v) a no•exposure <.ondilion, The following wcek the children 
heard a story that included the 'htw word', ind their knowledge of tlie item 
~~s, assessed on a variecy of tasKs, !01h tlie ltrjcal contrast group and ilic def. 
mioon group developed detailed *mantic represcnlations of the new tcrrns, 
Th~ de~nhlon gr~up had the mon detailed knowled~e and this know!edge was 
ma1nta1ned overt1me. Ralli also fr~nd that children's performance varied wilh 
the mmure used to assess word krtowledge: aU groups performcd weU on thc 
comprehenslon measure, but onl~ lliosc ln the lexlcal contras! and dcijnltlon 
group1 pro~acd ute~or!cal lnfonoation about thc ntw term and uied the term 
productively in a slory telllng talk, The repetilion and control group could 
not be ~lff er1ntiated, and both ~etlormed poorly 00 the iemantically more 
demandmg task!. Thli higliligh~ tnt importance of the types of exposures chu, 
dren typlcally rmive in schools and indic!tes that informal oral definitions can 
providt cMdrtn with cnduring krtowiedge aboul a new lerical ltem. 

Word learning ha! been examined 111 othtr contcxts, such a! when teach, 
ers are reading to chíldrcn (Ellcy 198~; Penno !I al, 2002), As was shown by 
Ralli's.( 199~) s1udy'. explicit highlithting of word meanings (Penno et al. W01) 
ª,nd d1rect imtruct1on !S,tahl, & faltb~nks 1986) faci!itate vocabulary acquisi­
tion, Vocabulary acq~1s1t1on is also facil!tated if children are actively enga~ed in 
ª, story rat~er tha,n. s1mply hearin~' 'good' reading of it (Ellcy 1~89), lnterac, 
t1onal readingfacil1tatesvocab1tlart acquisitlon of both six- and eight,year-olds 
(Brabham & L)1lch,Brown 2001), 

Explici1 vocabulary lnstructidrt is not always provided, Carlisle tt al:s 
(WOO) observationi of ~th and it~ grade sdence lmons indicatt that leachers 
scldom offer formal vocabulary lnnttuctlon about un familiar wordi. Thest re­
su,lts are corroborated by s1udie¡ ~lifu youngcr childrcn. Bes, (iOOJ) recorded 
sc1en~e lessons for nve- and six-yint-olds, Teachers also ratcd the vocabulary 
uscd 1n these leisons along a icale, trom definitely known to unknown for both 
cornprehension and pr.oduction,, Torre was no explicil vocabulary leachins, 
hut Bes1 found sublle d1fference1 1ó ~ow teichers introduced new terrns, lt was 
the cornbination oflin~ulstic and nbh,verbal cueiprovided by the tmhers that 
dimimina1ed bctween items belle~ed to be new and thoie bdieved to be fa. 
miliar, Explicil teaching of word m11arüngs can therefore explain only a Hmited 
arnount of damoom-based word l~illning, 

llxical acquiiilion in 1h1 cariy icnonl ye.iti 

p Wrinen language input 

1 Once children start formal schooling1 wrilten language becomes increasi11~y 
1

¡ } importan! for learning about languaie ~cnerallr and vocabulary spedfically 
(Nagy et al, 1 m; Ravid this vol u me; ~ternberg & Powdl 193); Tokhimhi, this J ,, ., 

1 ,, volume), There is ev[dcnce that words are lmned in rougnly the sami order 
1' 

in school1 although the rate of developrntnl ls dctermined by a child'1 initial 
, ) , •root word vocabulary (Bierniller & Slonim 2001), Sorne eltimat1s indicat, that 
' •:· 1en-ym-old1 may be exposed to as manr as a inillion word1 of text in ayear, 

be1wem 15% to 5~% o! whl~ may be unfamU!ar, 
The abilicy to learn wordi inddentally from written texts increases with 

a~e, Children who know more words are better at reading comprchension than 
children with poorer vocabul~ries (Nagy & Herrnan !987; Nagy et al, 1985: 
Sternberg 1987) and ~ood rcaders develop lnrger vocabulades than poorer 
readers (Carnine et al. l9M; Nagy et al, l98S), Studiei that nave inv11tigated 
word learning from written ~~ts have manipulaled the lypes of exposure1 the 
rationale pro~ded to the partieipants, how word learning is evnluated, and the 
characteristics of the particip~nls, Swanborn & de Glopper (1999) carried out 
a meta-an~ysis of 20 experir¡11nts of incioental word learning during normal 
readlng; students' attcntion ¡v111 not drawn to the le~cal ítem and iliere was 
a Jingle expornre of the tar~\ item. They found substantial variation in the 
mult1¡ a1sessrnent methods ¡~nsltive to partial word learning showed higher 
word learning galns and stu~~nt! leamt more word1 when t~e ratio of text 
to target words was higher (~wanborn & de Glopper 1999:277), yet the mean 
rate of incidental word learnl~g was !ow, Ca11 children and young people bt 
sensltized to key unknown ter¡ns and trained how to use comext effectively1 
Probably yes (Puk~nk & de G~pper 19n). Exposure to new word1, oral and 
written, in scnool offers an i111portan11ource oí la ter vocabulari acqu1s1lion. 

4. The challenges of la ter vocabulary lmning 

lnitial word exposures provlqe the basis for developing a semontic representa• 
lion of a term bul input is often insufndent to estabfüh meanin~and learnin~ ii 
not inevitable, In this i~ction Wt consider liow phonological form and 1emantic 
and morphological ,omple~ty impact on later word lmning, 
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4.1 Phonological processes in \e:<ical acquisition 

~ nottd earl:cr, children's abili~ to rnablish an initi~ phonological represen• 
ta1io11 ~ central to the developmtnt oí subsequent semantic representatlons. 
During mly and middle chlldhood thm is a dose link between children's 
abiliry to retain new phonologiool information for short periods of time and 
thcir vocabulary knowledgc (Gathercole & Adams 1994; Gathmole & Badde­
ler 1989). The natun of the rclatiomhip between vocabulary and phonological 
memory tas~ is a manci oí debtte Phonolo~cal senrn1vity can enhance 1he 
acquisition oí phonolo~cally unfamiliai words (Bowey 1996, 1001; de long 
et al. 2000), ~t phonolo~ul aw,rcness ll 111th may not be lndcpendcnt o! 
oral language skill ( Cooper et al, 2002); that ~ childrcn with larger vocabu­
laries constrnct more detailed phbholo~cal representatioll.l and may thcrefore 
be more sucmsful on phonologi~~ tasks. Thc role of phonological regularities 
m lcxical acquis1t1on indicatcs thM common ¡ound sequenm are learnt more 
npidly than rare sound sequences, and that tne word learning of older ch~­
drcn (10· and 11-ycar-olds) continues to be inf.uen"d by phonotactic íeatures 
(Storkc! 2001; S:orkd & Rogm WOO). 

Older childrcn rmy USt thek teceptive vocabularie1 as a scaffold to assist in 
the cncodiog and retrieval oí nod-words with ~ord-like characteristics. W'nm 
four-ym-oldi were exposed to simllar-sounding words after they had hmd a 
novel word, thcir production oí ttte item was enhanctd (Demke et al. 2002). Ex­
posure aner learnmg helped ma1~tain the phonological traces of the new word 
1n workmg memory, thereby leadlng to more durable long•term represen1a­
t1ons (Section l l ). Ntw words whh many phonological ne1ghbors I phono• 
lo~ically 1imilar compctitor words), thcn, should be lcarnt more quickly than 
thosc with fewer phonolo~cal nel~bors (Met!ala 1999). 

Phonological information al~ne ~ not suffxient to establish a '.exic~ map• 
ping. For ex.imple, phonological mcmory predicu the acquisition of exphc • 
itly taught lexical items but not oí itcms int1oduced in an lncide•1tal fash­
ion (Michas & Henry 1994). Thh ii consistmt with studies showiug tbat 
schookMdren's ability to acquire the meaning of complex scientific terms was 
limitcd by difficultici in establishihg thc semantic representations of the new 
terms. No relationship 1111 found bctween phor.olog1cal memory md pamrns 
oí acquisition for comprehension1 ptoduction, or assessments of wider domain 
knowledge (Bra~by et al. 2001). 

Lixical acqu~itíon in the mly 1,hool yms 

4.1 Scmmtic factors in lexk~ acquisition 

Sorne oí the issues concerning ~e acquisition and mmmcnt of semanuc rep-
• 

1 rcsentatiom are noted earllcr (5tction 3), ln 1hts $tt\10n wc consider thi way 
that acquisition of the semantk reprmntat¡ons continues to pment challengcs 

:: beyond the urlyyem. A nun¡~r oí studics have pointcd to tht diffiadt~s that 
children expcrience in devclo¡>\ng the mcanings of rclational terms and :nental 

.state terms (N!lson 1996).1~ ~m whm there is a non-obvious relationship 
' : • .' between a term and iti poss~le meanings, the development of semantic rep• 

• rcscntatiom is difficult and e~tendcd, Toe 1cmantic representetions of objects 
also chaoge with dmlopmeqt, 

The comp~)jty of thm f¡ocesses 11 illumatcd by a study of object nam­
ing and object knowledge in ;ss children between the ages of 3;7 and 11 ;6 
in rclation to tour differcnt categories oí objcct - unplements, fruit~ ~eta• 
bles, and vchicles (Funnell et~. submittcd). Diffmnt patternsof performance 
wcre evidcnl for the childrc11 above 616 from tho1c who wcre youngcr. Foi 
younger children, their abili~ Iº name excccded iheir objecl knowledg,, while 
for older children the reverse vattern was true, suggesting that 1he older chil­
drcn's knowledge was more qi~ctptually based. This shifi in performance var, 
ied acrms category. Funnel ~ ~- argue that older childrcn often devclop thl'ir 
knowlcdge o( new ob¡ects in ~qntuts whcrt the ob~ct is not prmnt. Thus, an 
older child may have I rich semantic repreitntation for the word 'yacht' but be 
unable to accurately name a p~turt of a yacht. 

A change in reprmntatllloal status of le~cal items is also supported b¡ 
a study conducted by Keil & Batterman ( 1984). They presented children w11h 
verbal desmpuom and then ~sked them to ¡udge whethrr a particular lerm, 
such as 'robber' or 'island', ccvld be applied to the descnpt1on. One dmrip• 
tion contained charactemt!c information and the other dmnption contamed 
deñning fcatum. There wu a íocus on chancter.11:c íeaturt1 during thc 
pmchool period moving tol\'ards an cmphasu on denning ímures by thc ag, 
of 9. 'fhis 1hift from individ\131 mmplars to defining í ca1um ~curs al differ­
ent ages for diffmnt words, suggesting thal expcnence and íamlUarity play a 
central role ln the evolution o( children's understanding of terms. The nature 
of thcse changei dcpends on J~e semantic domams conmned. 

Words that stand fer mapy mcanings also pose ch~llengcs. Preschool ch1I• 
drcn undemand thc pnmary 111eaning of pol)'scmous words, but acqu1re sec· 
onduy meanings gndually pyer subsequent yms (Durkin et al.193)/. This 
is consistent with more mcN work where low•level meamng1 m mastered 
rapidly while higher-level mt~ings show a mort protracted profile of dcvel-
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4g )ufü r. Oockrtll and 01v1d Mme1 -----------
5., Cllildrcn wilh languagc ~i~cuh1ci 

Cluldren wilh Spccihc langu\gt lm~ainnent (mi hivc lang1:1ge iktll btlow 
·: the lc,·cl that 111"0uld be CXytttrq on thc bam of th<11 non-vc1b1I abu1\Kl1 and 

opmcnl (Booth & Ha[ 199)), ~1müuly1 1hc ov,r\ap btMcn p~chologital 
and ph~ical p:opcrtie1 (such as 1w1t~ har~l ~ a particubrly late a1lai.~menl 
1111h maste1y ~cir.g ach1mi on~ in ll',t :nid-:tcns ISchtc,cr & Brough1on 
1991), Thm 11ud¡c1 demonm11t thal whm me cogniuvc 1y1tm is taxcd by 
lhc complmcy o! 1he sc1111t11ic 1,~ment1•10~1, luical acquisilion is a more 
protramd aff a.r, 

• • lhcir leve\ oílanguage 11 not atuibutlblc to hcarin, or ncurolo~ca\ d~1buiüc1 ; •• (B~hop 19971, Toe probl,ms that thclt childrcn (m tn compichendm~ and 
csing languagc are vu1ed, m~ fS yet thcrc i1 no fCnm'.\y a~1ced t~!oiy oí 
lhc cond1üon, G1vcn the vai1,4 nature o! 1hese childrtn's languagc problcms 

' , • , ¡t 15 s:snifiunt that mar.y apptµ to hm difficuhu m ac~.:uing ncw ~,1 1d1 
(Do\11ghan 19&7), 

4-1 Morphol~iul la<tors in lu:cal a~uisit10n 

The 11ructurnl complc~ty ol word !orm1 aho influcnm chUdrcn's vocabu~rr 
acqui!(tlon. Com¡our.dlr.g cro;n \j\,,c~ two or more root li'llrds m combincd 
to mate a new 'r.'Ord. Rclatl~'tly )'Oung children know a lot about tr.c rule1 
of compound~~ ~t lh~ knowltdg, appcm to be mtrictcd to morpholog· 
1call) 1imp\n combinmons (Oatk & Bennan 1987), Morpbolog¡cally more 
complex terms also w.c ~ng,r Id acquirc. An~in (1993) \tudicd cbtldren's 
dchnitlons fo, fou1 diff erent mo~holo~cal rtlatlons - inll«ted words, de, 
ri~ed word!, litml COlllpoUMS, ah~ id\om~ S~td word lwnm apto 
be parücu\arly good w11h lile,al compound1 and could me dc11vationa\ knowl, 
,dge to mfer tl:t :nnningso( nrJ~1d1 (Freyd & Baron 1982). Tr,e a~[ty to 
\lle dc-fr;¡tJcml ll'ii)rp~ology appdn to be "a quite gudui devclopmcnt Cl· 
tending throughout thc school ylirs' IAn&in 1993: 33). T~ 'morpholog1cal 
proh\,m solving' 1bility is 1nílunttd by two fac1or1, th, knowledg, of root 
words and tl:e productlvity oí th suffix (lle:trllll ,tal. 20C()), 

s, Difficultlt1 in ,"OUbulat)' \e.1tning 

w, llave~ uut pho:iological IM 1emantic h~o11 impct on ~ter ,wb­
u\ary lmnmg. Studies oí ch:ldre) with d1fficultics in vocabuliry acqu'.1ition 
(Dollatan 1917; Rke et al.1900\ Rice & Wood1maU 1988) offer fu1thci ,~. 
dcncc ol how 1,cit fa,101s un mtpact 011 ltxical devclopnmt. The plthlemi 
identlted ca.~ be attributabl, to dlffitllltits \11',h eithc1 thc proms of 1cqu1· 
1ition itilf or to I failurc in con10\idating and retaining informauon in 1hc 
lcxicoi In th, fc~o\(,g thrtt Atllins we corJ.dtt ~., erdcncc supp~rung 
1he1e diff mnt v1M. 

A good wmp!c o! thc prq~tms with lwcal acqu~111on faced by ch~drcn 
who hit SL: ha1 betn ,cpo~ by Rice !1990), Sn, and her 00Uc1gi:t1111cd 
a story presentcd via telev\sioQ 1h11 mcluded no,d words and mcss,d laica\ 
aet¡u~iton ~ mea ns o! a co~f 1chmsion test. Toe performance o( children 
l'itth SU 1111 compaicd W1th ~Cl'i matchcd for chronologict aie í(A\ a:-,d 
mean \cnih o! unerance (M4J), Thc )-~ar-old chi\drcn 11nh SU perfo,m,d 
\m 'litll than both CA ar.d ~IW matchcd conlro\1 on comprehcn1io~ u1ks 
Rice et al. ( 1994) repon thit cqi\drtn with SU, unhct},cir CA 1nd M lU p<m. 
fail,d to acqui,e wonls ancr 3 ~xposures1 but l~c pws were success(ul a her 10 
1udl u¡,o1u1t1 

Thus, children With SU ~vf a gream diffKultv th1n their pcm ,ir. 1cquir-
ing new words and ve1b1 pose rarticulai p1ob\cm1 (Kelly 1997: W1ndfuhr et 
~. 2002), lt would appm m11 somc childr,n with SU are lt11 able to mu, 
use o! word-world ma?pings. Thll ll l~e:y :o ma\t thc lurthcr dcvdop:tent 
o( thc \anguage sy1tcm dunng the p1e-school and 1ehoo\ yean m01e difficult 
and protractcd The rmo11S \l'hy thtse clilldrc:i b,t difncul~ •1th la:cal 
acqui111ion uc not yet undmtood, ln the next two ICClions we considcr ~nd­
lnV whkh suggeit lhat problems wi1h laica\ ent1ics may occur as a 1c-iult ol 
\niC1jU1:c ploMlogic~ or SCJl\lílllt rcprcscntauorJ. 

S 1 Lwc~ acqu~ition and wonologic~ 1tprestnt1tions 

Toe lDÜ!ty to namc picturei un be uscd as a ba1ic a11mment o! 11bether a 
\exiol itcm has been acquir,~ ¡Stc11on ll. O\ildren w1th hleracv difncuhies 
r.iu., rnorc C!IOf! on G:1(1('.C r\cture nammg \¡\~ 1.11n ski.~ mdm 1Sar • 
bo1ough 19&9; Snowling et al. ¡988). \'ir.y should thcrc be 1h11 hnk lxtwten 
\cxic11 ¡cqui1ition ¿nd fam~ ~bllitic1! lt has btm a:gucd 1\ut U11preci1c 01 
mad~uate phono:ogicai rtp1r1ent1tions make 11 mo:e di5dt 10 k1m !he 
m.p~ing bctween graphcmts and ~oncmes (Snow\ing et al 1988; ~wan & 
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Goswarni 1997), Evidence of imp/ecise or 'fu¡zf phonological repmen1a1ions 
is provided in thm studies by a hl~ rate of phonolo~ical errors when narning, 
more namini errors with longer !han shorter words, and occurrcncc o[ more 
nam1ng errors in comparison to dtlldren with similar semanlic abililies, 

Thus, fa ilure to acquire the fuil phonologicel spccifications of words in the 
lexkon appears to havc conscqu1~m that go beyond diITicultics in oral com, 
munication, Low seores on phondlogical awareness tasks and on assessmrnts 
of phonological short•term men'ldry unplicate the perception and slorage of 
phonological information as the ~ause of the childrcn'i difficultles, In other 
wordi, information·proccsiin~ lllrtitations interact with exposurt to externa! 
lnform1t!on to !nfluenct le~c~ dcqulsition1 and this hai slgntficant conse• 
quencei for development. 

>•l Le~cal acquisit1on and semilhtic reprcsentations 

Chlldrcn with word-finding diffitWtiei (WFDsl (German 1984) are able, on 
hearin~ a word, 10 identify the a~propriatt picture on a comprehernion test, 
but are som~times unable to prl)duce the sarne word sponlaneously during 
fücourse orwhen prmnted with a picture of the item, Even when they do pro­

duce the appropriate word, il oft~h hai lon~er latency man in children of the 
same chronological or language age (Dockre[ et~. 200!), A range offindings 
supports the view 1ha1 WFDs ard a consequcnce of inadequate or incomplele 
semantic representations (Kail & Lconard 1986), Seven-year-olds with WFDi 
have been found to give less accurdte definitions oí object names than control 
groups Rnd pro~de fewer sema~uc featum in their definitions (Dockreíl et 
el. 200)), When producing verbs t~ey make grcater use o( general all,purpose 
verbs md inappropriate cholm from othcr semantic doma1ns (Doc~ell et 
al. 200! ). c.hildren with WFDs ~lso perform poorly on tasks where they are 
asked to name as many items as pbSsible lhat correspond 10 an identified target 
(Memr et al. in press), 

The problemi of these childr~n in accessmg a name of an item can be 
attributcd to a failurc to fuíly acqbire semantic represematlons. Research on 
a relattd group of childrtn reinforce1 this interpretalion, Studies by Nation, 
Snowling, and their collcagues have identified a group of children that they 
term •~oor comprehenders'. Childten with these charactrris1ic1 who are aged 
10 years have difficulties mal<ln~ use oí semantic information when readiog 
(Nation & Snowling 199~). Ther also tend to be slower and \ess accurate at ' 
picture naming than their peers (Nation et al, lOOl), The childrcn perform rel­
ativelywell on phonological 1asKs and al decoding 1~hen reading, Thil sugges~ 

ltxical acquiiition in tl1e earlr ichool ¡ears 

that inadequate phonologicru rrpreientat!on! of words is not the cause of thelr 
difficulliei, lnitead, their proh~n1s m attributed by Nalion & Snowling ( 1999) 

,
1 

to inadequate 1emantic repme~tations, Thus, in this group of children, as in 
•
1 children wilh WFDs, !t a~pear1 \hat impaired lerical acquisition results in oif. 
,. ficultieswhen dealing with infor¡nation where kn01~ltdge of Stmantic relations 
, , could help the children be more cfficicnt and more accurale, 

Thcsc studies suggeit that ~hildren's dcvclopmcnt is put at risk by impair• 
, . ;- . ments invo!~ng lexical acquiiltion, The studies a\so suggest that these eff em 

1 

·'.can occur in sub•componentsof the le~cal acguisition proms, those involving 
phonoloilcal lnformatlon and tho1e involvin~ semanti, iníormation, 

l,4 ~ummary 

Thls section has concerned chílllenges to lexical acquisitioni and 1t co11tains a 
numbcr of mcssages aboul thr d~velopmcnt of ch1ldren with diiabilities, about 
typical children, a11d obout models oflexica\ acqu1sition, Children with SLI m 

less likely tnan language-age niatched peen lo be able to pick out the rcfer­
tnl of wordi thal they previously have heard in an appropríate context. Not 
only are such problems likely to dircclly delay vocabulary developmenl, but 
the presence of an unpoverishcd lexicon may effect further lerical acquijition 
(Section 3), New words rnay be more difficult to intcgrate inlo a lcss sophisti• 
cated le~cal network, Other studics of thc naming proms indicate that 1hm 
are chUdren who have impoveri1hed phonological or semantk information in 
ilieir le~con, The findings draw attention to the general consequences oí a fail­
ure to acquire stable representations of a word, and raise questions about the 
mechanisms responsible for these difficulties, The findlngs also point 10 the 
vulnerability of 1pedfic oompon~nls oflerical acquisitlon, 

6, Conduslons 

This chapter has considered the ways in wh1ch conlext and co~nilivc factors 
rnpporl later lerical learning, Word \earning has sometimes ~een viewed as a 
simple word-to-world pairini that ~ estabfühed predomlnantly through mm 
lo the extralingubtic contexl But such a view fails toco11sider the range o[ fac • 
tor1 that have an effect on and play a pan in acquiiition, Tliese indudc thc more 
general social context of the 1ltuation1 the linguist1c mformation supplied with 
thc r.ew word1 thc sophistication of the child's erisüng lexicon, and the child's 
abillty to detect and retain relevant information from 1he exposure to tne new 



78 

 

 

52 )ullc E, Dockr1U nnd David Mf&ir 

word, A simple vicw about acqulsition also fails to consider the nature ahd 
types of le xi cal informatitfrf that ch ildren acquire and by corollary the necd for 
1 range of asseismen~ to lu~y understand the nature oí the acquisldon proce1.1, 

As children progre~ thtough t he school years it is dear that the incrcasin~ 
iOphistication of the lexlcON enables children to acquire new words more easily 
1nd wlth lm need for contextual support, As a mult, those children who havc ;: \ 
more developed lexlcal st1'dctures are bctter a ble to add to these already devel- 1 

oped muctumand niakefurthcr gains, Another featureof developmentls that , , ;
1 

• [ ' 

cven though acquisition NSU!ts in more information and lncreasingly complex ' • ; ' 
information being stored in the lexlcon, this is aisodated with easlcr acm1 to 1 

1he information. For examplc, children become qukker at narnlng, and bctter : 
at providing more complt~ definitions. lt also appears 1hat the cxpcrience of 
ichoollng can fadlitate thtse processes1 though teachers do not alwayi provide 
optima! circumstances fot t~e learning of ntw words. 

Anglin stated1 "Vocabulary acq uisition is a remarkable process and one that 
we need to understand better" ( 1993: 185). To achievc thii objective we nted to 
collecl information about ilie iníluences on lexical acqu~itton and to dmlop 
more comprehensive moJeb of tlle process (Centner W03), Considerable ad­
vanees have been madc in Uhdmtandingthe acquisition of phonological infor­
rnation about words and developing models about this process (Section 4.1 ), 
In conlrast, there are still mamy uncertainties about the nature of semantic 
and of rnorphosyntactic tepresentations in the le~con. Lexical acquisition h 
a complex process, and tht lexicon increases in complexi~ as children become 
older. Further rmarch is necded to produce a modcl of lexkal acquisition that 
addresse! the comple~ty o{ the process, 

Note 

' Wc would like 10 1hank Evc Clark and Ruth Ocrm111 /or con11ru,11ve criticisms of an mly 
draft of th1s chap1er. D~cussibns wtlh Dr. Assimim Rabi and Dr. Rachcl Bcs1 durin¡ 1he 
wmple11on of the1r doc1oratct have further contributcd 10 our und~rslanding oí the iuue1 
raiscdhm, 

Derivatiopal morphology revisited 

Later lexical development in Hebrew 

Dorit Ravid 

lntroduction 

l.anguage dmlopmcnt is a lengthy process that interacls intensively witl 
acquisition oflitcracy, Language acquisit1oncluring the school yem, here,' 
language development', takes place at all linguistic levels- lexical, gramma 
and pragmatic - dnd is accompanied by inmasing metalinguistic awan 
and more abstract and explicit rcprmntalion oí linguistic knowledge. 
chapter concerns morpho-lexical knowltdgc, with the goal of invmigatin 
connection between derivational rnorpholo~y and development of 1hc m 
le~con and delineating psycholinguistically motiva1ed procedures for eva 
lng lexlcal dmlopment in differenl school-age pop11lat1ons, 

The chaptcr focuses on derivational morphology as a semi•productiv1 
main that tnvolves both lexica! and pragmatic knowleage (Nagy et al. l' 
A richer and less ob!igatory domain than inílectio11, and one that dep 
direcuy on an extensive vocabulal'y, derivational morphology affords rid 
tential for linguistic evaluatton of schookhildren and adolescents who 
already mastmd oblig¡itory inílcctiom (Ravid 1995a), Addit1011ally1 ai 
cussed in this chapter, derivational morphology requires integrated kno11' 
oí the intmdations b~rn•een lexical convention, semnntic conttnt, and fo 
structure- litcracy,related domains 1ha1 continue to develop well into S< 

age, Yet to date, derivat~nal morphology has been largely untopped as n S( 

of inforrnation on later language dmlopment. 
The chapter nartt with considmtion of the mental lexicon (Section 

followed by an overv~1t of factors that contribute to later vocabulary g1, 

(1.2) and discuss1on ol' 1the llterate lexico111 (lJ), Pan 2 focum on Hi 
morphology (l.0)1 desfribtng experimental studies with schoolchild1 




