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Sensibilidad y mentalización  
de las educadoras de párvulos
Predictores del lenguaje infantil a los 30 meses

María del Pilar Cuellar Escobar* | Chamarrita Farkas Klein**

El personal educativo (PE) es una figura que provee soporte físico y emo-
cional al niño, y su interacción contribuye al desarrollo del lenguaje. A 
su vez, se ha demostrado que la mentalización y sensibilidad del adulto 
son competencias que influyen en el desarrollo infantil. El objetivo de este 
estudio fue identificar la asociación de la sensibilidad y mentalización del 
PE sobre el desarrollo del lenguaje de los niños a los 12 y 30 meses, contro-
lando la sensibilidad y mentalización del apoderado. La muestra estuvo 
compuesta por 78 diadas PE-niño que asistían a centros de educación ini-
cial de Santiago de Chile. Los resultados mostraron una asociación entre 
la escala de sensibilidad “interacción lúdica” del PE y el lenguaje expresivo 
de los niños a los 12 meses, lo cual predijo un mayor lenguaje a los 30 me-
ses. No se observaron asociaciones entre mentalización y lenguaje a los 12 
meses; únicamente efectos predictivos a los 30 meses.

Teaching staff (TS) provide children with physical and emotional support, 
and their interaction contributes to language development. In turn, it has 
been proved the adult awareness and mentalization are competences that in-
fluence children’s development. This study identifies the connection between 
awareness and mentalization among TS on the development of children’s 
language at 12 and 30 months, controlling the awareness and mentalization 
levels of the teacher in charge. The sample consisted of 78 TS-child pairs at ba-
sic education institutions in Santiago de Chile. The results showed an asso- 
ciation between the “playful interaction” awareness scale of TS and the ex-
pressive language of children at 12 months, which predicted greater language 
ability at 30 months. No associations were observed between mentalization 
and language at 12 months; only predictive effects at 30 months.
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Infancia temprana y desarrollo 
del lenguaje infantil1

La infancia temprana es uno de los periodos 
más críticos del desarrollo infantil; en esta eta-
pa se moldean y estimulan procesos cogniti-
vos, lingüísticos y emocionales que impactan 
en la vida futura del niño. Durante los dos pri-
meros años se establecen los fundamentos del 
lenguaje y el funcionamiento cognitivo (NICH 
2000). La calidad de las relaciones que tenga el 
niño en esta etapa permitirá que se potencien 
otros aspectos del desarrollo necesarios para 
un buen rendimiento escolar y su desarrollo 
socio-emocional.

La adquisición del lenguaje temprano pro-
mueve el desarrollo cognitivo y social, así como 
la regulación emocional (Cole et al., 2010); favo-
rece la inhibición conductual, el desarrollo de 
la teoría de la mente y la posterior adquisición 
de las funciones ejecutivas (Bell y Calkins, 
2010), lo cual impactará en el rendimiento aca-
démico, la adaptación escolar, y el aprendizaje 
de la lectoescritura y las matemáticas.

En Latinoamérica los niños en condiciones 
de vulnerabilidad presentan un rendimiento 
más bajo respecto de lo esperado para su edad 
en pruebas de lenguaje, en comparación con 
los niños de nivel socioeconómico (NSE) alto. 
Chile es uno de los países con mayores brechas 
en este sentido: estudios realizados en el 2013 
por el Banco Interamericano de Desarrollo 
(BID) encontraron que el desarrollo del lengua-
je de niños entre los 30 y 57 meses edad repre-
senta un desviación estándar de 0.78 entre los 
cuartiles alto y bajo, lo que significa que cam-
bia en gran medida, condicionada a variables 
socioeconómicas familiares y educacionales. 
Otros estudios han demostrado que cerca de 
41.5 por ciento de las niñas y 52 por ciento de 
los niños de origen socioeconómico bajo entre 
los 3 y 5 años presentan algún grado de dificul-
tad en el lenguaje (Schonhaut et al., 2007).

	 1	 Esta investigación se realizó con apoyo del Fondo Nacional de Desarrollo Científico y Tecnológico FONDECYT Nº 
1110087, 1141118 y 1160110.

El lenguaje infantil está influido por el 
contexto socioeconómico de los niños, sin 
embargo, esta influencia no es directa, sino 
que se trasmite a través de las interacciones 
con adultos significativos, principalmente los 
padres. Algunas investigaciones han encon-
trado que los padres de niños que pertenecen 
al NSE bajo tienen menos interacciones con 
sus hijos y éstas son poco variadas, lo que se 
relaciona con una menor estimulación del 
lenguaje (Hart y Risley, 1995). Los padres con 
un bajo nivel educacional leen con menor fre-
cuencia a sus hijos, cuentan con menos juegos 
y elementos para la estimulación diaria, y tie-
nen un mayor nivel de estrés asociado a sus 
dificultades socioeconómicas, todo lo cual 
se correlaciona con pautas de crianza autori-
tarias que interfieren en el desarrollo socioe-
mocional, cognitivo y lingüístico de los niños 
(Strasser et al., 2012).

Algunas de las características de la interac-
ción entre niño y cuidador que demuestran ser 
influyentes en el desarrollo del lenguaje son la 
capacidad del adulto para mantener la atención 
conjunta y coordinada con el niño (Baldwin y 
Moses, 2001, cit. en Strasser et al., 2012; Carpen-
ter et al., 1998), la cantidad y diversidad de pala-
bras en el diálogo del adulto (Huttenlocher et 
al., 2002), las actitudes responsivas, entendidas 
como el refuerzo verbal, físico, la demostra-
ción de afecto y el ajuste de acciones acorde a 
los interés observados en el niño (Hirsh-Pasek 
y Burchinal, 2006). El logro de una atención 
conjunta facilita no sólo la regulación de la 
atención del niño, sino también una mayor sin-
tonía y comprensión de la subjetividad infantil 
(Degotardi y Sweller, 2012), lo que a su vez fa-
vorece el vínculo afectivo y facilita el desarrollo 
del lenguaje. En cuanto a estudios referidos a la 
cantidad de discurso del adulto y su asociación 
con el lenguaje del niño, se encuentra una rela-
ción consistente con mayor vocabulario (Hut-
tenlocher et al., 2002). Otros estudios enfocados  
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en el tipo de palabras que usan los padres en 
su diálogo con el niño, encuentran que las eti-
quetas emocionales y las palabras asociadas a 
los deseos de los niños promueven el desarrollo 
de la teoría de la mente, un mayor vocabulario 
emocional y una posterior comprensión de los 
estados mentales en los otros, lo cual favorece 
el desarrollo de las habilidades lingüísticas y 
comunicacionales de los niños (Taumoepeau y 
Ruffman, 2008). Otros estudios en padres han 
demostrado que las interacciones sensibles y 
mentalizantes con sus hijos favorecen su de-
sarrollo psicoafectivo y lingüístico, además de 
que fortalecen el desarrollo del apego seguro, la 
teoría de la mente y la regulación de la atención 
(Hirsh-Pasek y Burchinal, 2006; Taumoepeau y 
Ruffman, 2008).

Así, existe una amplia evidencia de la 
estrecha relación que tiene la interacción 
de calidad entre la madre y el hijo durante 
los primeros años, y del rol que cumplen las 
competencias mentalizantes y sensibles en el 
desarrollo cognitivo y lingüístico del niño, 
pero pocas investigaciones han mostrado evi-
dencia de la influencia de la calidad de la inte-
racción entre los educadores de párvulos y los 
niños, específicamente analizando la relación 
entre sensibilidad y mentalización con algún 
aspecto del desarrollo del niño (Manlove et 
al., 2008). Este estudio analiza la relación entre 
estas dos características de la interacción, sen-
sibilidad y mentalización del personal educa-
tivo (PE), con el desarrollo lingüístico del niño 
en los primeros años de edad, medido en dos 
momentos: 12 y 30 meses.

Competencias de adultos 
significativos: sensibilidad y 
mentalización

La sensibilidad es un concepto que surge de la 
teoría del apego, introducido por Ainsworth en 
1978; este autor la define como la capacidad de la 
madre para percibir las señales comunicativas 
del niño, interpretarlas correctamente, y ofre-
cer una respuesta rápida y apropiada; con ello 

consigue ser accesible a las necesidades del bebé 
y le ofrece protección y cuidado (Ainsworth et 
al., 1978). Esta interacción sensible entre la diada 
ofrece seguridad, cuidado y protección al niño, 
y le da confianza para explorar el ambiente y 
experimentar nuevas cosas.

La mayoría de los estudios en sensibilidad 
se han enfocado en la interacción madre e 
hijo y su relación con el apego, observándose 
una alta correlación entre la sensibilidad del 
adulto y el apego seguro del niño (Ainsworth 
et al., 1978; Behrens et al., 2011). Algunos estu-
dios también se han enfocado en la relación 
con el lenguaje infantil. Por ejemplo, Hirsh-
Pasek y Burchinal (2006) encontraron que la 
sensibilidad materna mantenida durante toda 
la primera infancia promueve un mejor ren-
dimiento en lenguaje a la edad de 54 meses. 
En otro estudio longitudinal, Simóa y D’ocon 
(2011) encontraron que la sensibilidad de la 
madre —sostenida desde los 6 hasta los 18 me-
ses— favorece el óptimo desarrollo cognitivo 
y emocional del niño. Asimismo, Leigh (2011) 
encontró una asociación entre las interac-
ciones maternas sensibles en los primeros 12 
meses y el desarrollo del lenguaje expresivo a 
la edad de 2 y 3 años. Lo anterior deja en evi-
dencia la influencia de la sensibilidad materna 
durante los primeros meses y su impacto en el 
desarrollo del lenguaje de edades posteriores.

Esta interacción sensible no sólo se estable-
ce con el padre o madre u otra figura sustituta, 
sino también con el personal educativo con el 
cual los niños comparten bastante tiempo 
(Commodari, 2013; Pianta y Stuhlman, 2004). 
Así, se propone que un vínculo de seguridad y 
confianza entre niño y educador puede tener 
un efecto compensatorio y complementario 
en el desarrollo cognitivo y social infantil, so-
bre todo en niños cuyo vínculo de apego pri-
mario es inseguro (Ahnert et al., 2006; Howes, 
1997; Howes y Smith, 1995); y para que el edu-
cador logre establecer un vínculo seguro con 
el niño, es necesaria una actitud sensible y 
receptiva a las necesidades y deseos del niño. 
Dentro de los pocos estudios realizados con 
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educadores, las investigaciones que se han 
llevado a cabo en centros de educación inicial 
estadounidenses (NICHD, 2000) han mostrado 
relaciones significativas entre la sensibilidad 
del educador y un mayor desarrollo social, 
emocional, cognitivo y lingüístico en los ni-
ños. Asimismo, un estudio realizado en Chile 
mostró mayor sensibilidad de las educadoras 
en relación a las madres, lo cual propone que 
las primeras constituyen un factor protector 
para el niño cuando las madres presentan baja 
sensibilidad (Farkas et al., 2015).

Otra competencia del adulto que ha mos-
trado estar relacionada con el desarrollo del 
niño es la mentalización (Laranjo et al., 2008; 
Lundy, 2003; Meins et al., 2001; Stern, 1985). 
La mentalización se refiere a la capacidad de 
significar la experiencia de uno mismo y de 
otros en estados mentales como pensamien-
tos, creencias, deseos y sentimientos, de ma-
nera que se otorgue sentido a la experiencia y 
se anticipen las acciones (Fonagy et al., 2002). 
Estudios en mentalización han mostrado una 
alta relación con el estilo de apego del niño 
(Laranjo et al., 2008). Asimismo, un mayor 
uso de referencias mentales en el discurso de 
las madres se ha asociado con un mayor ren-
dimiento en tareas de teoría de la mente en 
niños de 45 meses (Laranjo et al., 2010; Meins 
et al., 2003). Taumoepeau y Ruffman (2008) 
encontraron que el discurso de la madre enfo-
cado en los deseos en niños de 15 meses cons-
tituía un predictor consistente de la compren-
sión social del lenguaje en edades posteriores.

Existen pocos estudios que analicen la 
mentalización en educadores (Degotardi y 
Sweller, 2012). Estudios realizados en concep-
tos afines a la mentalización que analizaron la 
relación entre la interacción verbal del PE en 
términos de cantidad y calidad del lenguaje 
y el posterior desarrollo lingüístico del niño,  
encontraron una fuerte relación (Dickinson 
y Porche, 2011; Huttenlocher et al., 2002), por 
lo que el uso de referencias mentales (calidad 
del lenguaje) que usen los educadores podría 
también aportar al lenguaje infantil.

Un estudio realizado en Chile mostró una 
mayor mentalización de las educadoras en 
relación con las madres, expresada tanto en 
una mejor mentalización, como en un mayor 
número de referencias en su discurso a deseos, 
lenguaje causal, emociones y estados físicos 
(Farkas et al., 2017); dicho estudio apunta a que 
esta competencia del PE también sería un fac-
tor protector para el niño cuando las madres 
presentan una baja mentalización.

Rol del personal educativo

Se tiene suficiente evidencia sobre la impor-
tancia e influencia que tiene el PE en el de-
sarrollo cognitivo y lingüístico de los niños 
cuando la interacción es de calidad y los do-
centes sirven de andamiaje para una adecuada 
progresión hacia la zona del desarrollo próxi-
mo (NICHD, 2000; Tokman, 2010; Vygotsky, 
1978). Investigaciones actuales resaltan el rol 
que cumple el PE como promotor de un ade-
cuado clima de aprendizaje con actitudes em-
páticas y cálidas, y su alto impacto en el desa-
rrollo cognitivo, emocional y social del niño 
(Denham et al., 2012; Dickinson y Porche, 
2011; Huttenlocher et al., 2002; NICHD, 2000). 
Sin embargo, poco se han estudiado las com-
petencias personales del PE, como la sensibi-
lidad o la mentalización, y su relación con el 
desarrollo del lenguaje de los niños.

Considerando los altos niveles de des-
igualdades sociales y educativas que existen 
en Chile, la educación es, en este momento, un 
tema central para las políticas públicas; es por 
ello que despierta el interés por la educación 
en la primera infancia como un punto de par-
tida que permita igualar disparidades sociales 
(Treviño et al., 2011). Como ya fue menciona-
do, estudios realizados con población chile-
na han encontrado una mayor sensibilidad y 
mentalización del PE en relación a las madres 
(Farkas et al, 2015; Farkas et al, 2017). Esta con-
tribución es especialmente importante para 
los niños con mayores desventajas sociales y 
cuyas madres presentan bajas competencias 
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parentales; en estos casos el PE podría asumir 
un rol compensatorio al proveer al niño de 
una interacción sensible, cálida y responsiva 
que posibilite contribuir a su buen desarrollo 
social, emocional, lingüístico y cognitivo.

Considerando lo anterior, este estudio 
investigó la relación entre la sensibilidad y la 
mentalización del PE con el lenguaje de niños 
a los 12 meses de edad, así como la capacidad 
predictiva de estas competencias sobre el len-
guaje infantil a los 30 meses de edad. Se hi-
potetizó que mayores niveles de sensibilidad 
y mentalización del PE se relacionarían con 
mayores niveles de lenguaje infantil en las dos 
edades medidas, lo cual aportaría un mayor 
conocimiento acerca de las competencias del 
PE que influyen en el desarrollo lingüístico de 
los niños, y contribuiría al diseño de progra-
mas e intervenciones educativas para el desa-
rrollo infantil en etapas tempranas.

Método

Diseño
La presente investigación es de tipo no-expe-
rimental con metodología cuantitativa y con 
un diseño descriptivo, correlacional, longitu-
dinal y predictivo. Se hicieron mediciones en 
dos momentos diferentes de la muestra (12 y 
30 meses de edad de los niños). Se describe la 
sensibilidad y mentalización del PE, se anali-
za la asociación entre sensibilidad (3 escalas 
y categoría) y mentalización (8 referencias 
mentales, categoría, número de palabras) con 
el desarrollo del lenguaje de los niños a los 12 
meses, y finalmente se analiza el valor predic-
tivo de estas competencias sobre el lenguaje 
infantil a los 30 meses.

Participantes
La muestra para este estudio fue de tipo no 
probabilístico y de carácter intencionado; 

estuvo conformada por 78 diadas de PE-niño 
tomadas en 24 salas cuna, pertenecientes a 17 
comunas de la ciudad de Santiago de Chile, 
66.7 por ciento estatales y 33.3 privadas. Del PE, 
el 26.9 por ciento eran educadoras de párvulos 
(formación universitaria) y 73.1 por ciento eran 
técnicas en educación parvularia (formación 
técnica), con edades promedio de 33.25 años 
(D.S.=11.54). La edad promedio de los niños al 
inicio del estudio fue de 12.15 meses (D.S.=1.34, 
rango 10-15 meses) y en la segunda medición, 
de un promedio de 29.34 meses (D.S.=1.22, ran-
go 28-33 meses). El NSE de los niños se clasificó 
en dos grupos para una mayor equidad en la 
distribución de los mismos: 57.7 por ciento de 
NSE bajo y 42.2 por ciento de NSE medio/alto. 
El criterio que se tuvo para la conformación 
de las diadas PE-niño fue la existencia de una 
relación cercana entre ambos. Se consideró 
como criterio de exclusión que el niño tuvie-
ra alguna psicopatología relevante de desa-
rrollo, evaluada a través de un cuestionario 
sociodemográfico.

Instrumentos
Escala de sensibilidad del adulto (ESA) (Santeli-
ces et al., 2012). Este instrumento evalúa la sen-
sibilidad del adulto significativo en interacción 
con el niño entre los 6 y 36 meses de edad. La 
diada se evalúa durante un episodio de juego 
libre donde se filman 5 minutos. El instrumen-
to considera un set de juguetes estándar: la for-
ma A es para niños de 6 a 23 meses y la forma 
B para niños de 24 a 36 meses. En este estudio 
se tomó la forma A. La codificación se realizó 
con una rúbrica de 19 indicadores que se eva-
luaron entre 1, 2 o 3 puntos correspondientes a 
una baja, adecuada o alta sensibilidad. A partir 
de ellos se obtuvo un puntaje total en sensibili-
dad, una categoría (alta, adecuada, baja) y pun-
tajes en tres escalas: responsividad, interacción 
lúdica y sintonía (Cuadro 1).
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Cuadro 1. Descripción de las tres escalas del instrumento de sensibilidad

Escala Descripción
Responsividad Hace referencia al reconocimiento de respuestas del adulto, en el momento justo y de manera 

apropiada a las señales del niño, permitiéndole que realice acciones que le interesen, respetan-
do su espacio 

Interacción lúdica Evalúa la interacción equilibrada, activa y lúdica del juego entre el niño y el adulto; se espera 
que el adulto se relacione con el niño tomando en cuenta sus iniciativas e incorporándolas en 
el juego

Sintonía Se evalúa la capacidad del adulto para mantener una actitud sensible y cálida frente a las necesi-
dades y emociones del niño a través de su lenguaje verbal y gestual, así como de sus conductas 
hacia el niño

Fuente: elaboración propia.

Una sensibilidad baja describe a un adulto 
con problemas para captar las señales del niño, 
y para responder a ellas de manera adecuada 
y oportuna; la sensibilidad adecuada sugiere 
a un adulto que, en general, puede captar las 
señales del niño y responder apropiadamente 
a ellas, aunque esto no suceda todo el tiem-
po; y la sensibilidad alta hace referencia a un 
adulto que, en la mayoría de los casos, capta las 
señales del niño y responde a ellas de mane-
ra oportuna y adecuada. La confiabilidad del 
instrumento es adecuada (Alfa de Cronbach 
de 0.903 en una muestra chilena de caracte-
rísticas similares) al igual que la consistencia 
inter-jueces (Kappa de Cohen 0.62) (Santelices 
et al., 2012).

Evaluación de la mentalización del adulto sig-
nificativo (Farkas et al., 2017). Este instrumento 
evalúa la mentalización de adultos significati-
vos en interacción con niños de 0 a 48 meses. 
La evaluación consiste en pedirle al adulto que 
interactúe con el niño contándole dos cuen-
tos. Cuenta con dos versiones de edad (for-
mas A y B), y según tipo de adulto (versiones 
apoderados y PE). Para este estudio se utilizó 
la forma A de niños entre 0 a 23 años, versión 
PE, donde se le pide al adulto que le cuente dos 
historias al niño utilizando un set de títeres. 
La instrucción que se le proporciona al adulto 
para la realización de esta actividad es:

La (lo) invito a contarle 2 historias a _______ 
[nombre del niño o niña]. Cada historia se 
acompaña con un set de títeres. Lo especial 
de esta historia es que está inconclusa y lo 
invitamos a completarla guiándose con las 
siguientes ideas u otras que a usted se le pue-
dan ocurrir. Puede demorarse el tiempo que 
estime necesario.

Al adulto se le entrega una viñeta con una 
referencia inicial a partir de la cual deberá 
crear cada cuento, y los materiales necesarios 
(títeres) para ello. Un ejemplo es la viñeta 1:

Tomás/Antonia estaba jugando con las llaves 
de la casa y se acercó a la puerta. Intentó co-
locar las llaves, una y otra vez, ¡pero no podía!

La interacción de la díada adulto-niño es 
grabada, la conversación es transcrita y poste-
riormente codificada. La codificación evalúa 
el número de palabras del discurso del PE en 
interacción con el niño: el número de referen-
cias a deseos, emociones, cogniciones y atri-
butos psicológicos (estados mentales); y len-
guaje causal, factual, vínculo y estados físicos 
(estados no mentales) para los dos cuentos, 
considerando una proporción con base en el 
total de palabras, para controlar la verbosidad 
del adulto (Cuadro 2).
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Cuadro 2. Descripción y ejemplos de las referencias a estados no mentales y mentales

Referencias Descripción Ejemplo

Lenguaje causal Expresiones explicativas del adulto y las 
relaciones causa-efecto

“La madre lo felicitó porque organizó 
todos sus juguetes”

Lenguaje factual Hechos en función de un objeto “Las gallinas ponen huevos”

Vínculo Comentar algo que tiene relación con la 
historia de la vida del niño

“¡Mira! Aquí se ve un carrito, se parece al 
que tú tienes” 

Estados físicos Expresiones del adulto sobre estados 
físicos como tener frío, estar hambriento, 
tener sueño o llorar

“¿Tienes mucha hambre?, ¿vamos por la 
colación?”

Deseos Expresiones relacionadas con los gustos y 
preferencias del niño

“Te encanta jugar con los bloques”

Emociones Nombrar sentimientos o emociones “Te sientes triste”

Cogniciones Preguntas o afirmaciones relacionadas 
con pensamientos del niño

¿Sabes lo que es esto?”, “ellos están con-
centrados”, “yo creo que es encantador”

Atributos psicológicos Atributos psicológicos del niño, del adulto 
o de los personajes del cuento 

“Están de mal genio”, “es un chico 
curioso”.

Fuente: elaboración propia.

A partir de la codificación de las referen-
cias se determina la calidad de la mentaliza-
ción (baja, adecuada, alta). Una baja men-
talización indica la presencia de sólo una o 
ninguna referencia, o la ausencia de las refe-
rencias de lenguaje causal y deseos (estable-
cidas como básicas para una mentalización 
adecuada a esta edad). Una mentalización 
adecuada corresponde a la presencia de dos 
o más referencias y la presencia de lenguaje 
causal y deseos en el discurso. Finalmente, 
una alta mentalización se asigna cuando hay 
cinco o más referencias presentes en el relato. 
El instrumento reporta validez de contenido 
y un coeficiente alfa de Cronbach de 0.70. Las 
filmaciones fueron codificadas por un grupo 
de seis psicólogas con experiencia en infancia 
temprana. Dicho grupo fue entrenado previa-
mente y mostró una consistencia inter-jueces 
de .914 a .994 (Farkas et al., 2017).

Escala de lenguaje de la batería de desarrollo 
infantil Bayley III (Bayley, 2006). Esta batería 
está diseñada para evaluar el funcionamiento 
del desarrollo de los lactantes y niños desde 

1 a 42 meses de edad. La escala de lenguaje 
se aplica directamente al niño en presencia 
del apoderado (padres o responsables del 
cuidado de los niños), considera una serie de 
ítems distribuidos por tramos de edad y se 
subdivide en lenguaje receptivo y lenguaje 
expresivo. El lenguaje receptivo se compone 
de 49 ítems que permiten evaluar comporta-
mientos pre-verbales y el desarrollo de voca-
bulario comprensivo, que se manifiesta al ser 
capaz de identificar objetos e imágenes con 
el set de instrumentos del Bayley. El lenguaje 
expresivo se compone de 48 ítems. Se evalúan 
medidas pre-verbales de comunicación como 
balbuceos, gestualizaciones y desarrollo de 
vocabulario expresivo al nombrar objetos y 
láminas del set. Arroja puntajes brutos para 
cada sub-escala, así como un puntaje total de 
lenguaje, puntajes estándar que se obtienen 
con normas de niños estadounidenses y per-
centiles. Su confiabilidad es alta (coeficientes 
alfa de Cronbach de .91 a .93). Se obtuvo en una 
muestra de niños chilenos de características 
similares .867 (N=174 niños de 12 meses) y .911 
(N=67 niños de 30 meses) (Farkas et al., 2015).
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Procedimiento
El contacto con la muestra y la recolección de 
datos se efectuó en los centros de educación 
inicial donde asistían los niños. Se contactó a 
los apoderados, se entregó información acerca 
de los objetivos de la investigación y se firmó 
un consentimiento informado con los apo-
derados. Se completó una ficha sociodemo-
gráfica, la cual asignó NSE utilizando el índice 
ESOMAR (Adimark, 2000), que considera el ni-
vel educacional y ocupacional del primer soste-
nedor económico del hogar. Luego un evalua-
dor previamente entrenado evaluó el lenguaje 
de los niños con la escala de lenguaje del Bayley 
en presencia de uno de los padres. Esta eva-
luación se repitió cuando los niños tuvieron 
entre 28-33 meses. Posteriormente, se evaluó 
la sensibilidad y mentalización de los apodera-
dos, como variables de control. El PE también 
firmó cartas de consentimiento informado y 
luego se realizaron filmaciones de las interac-
ciones con los niños para evaluar sensibilidad 
y mentalización (en ese orden y de manera 
consecutiva), en una sala acondicionada para 
este efecto. Las evaluaciones de apoderados y 
PE fueron realizadas en días distintos. El equi-
po de evaluadores recibió un manual donde se 
especificaban las instrucciones y condiciones 
de la evaluación, con el fin de homologar los 
procedimientos. Además, durante los procesos 
de recolección de información se realizaron 
reuniones periódicas con un coordinador, con 
el propósito de aclarar dudas. Se contó con un 
equipo de codificadores independiente, tan-
to para el instrumento de sensibilidad como 
para el de mentalización. Cada equipo recibió 
un entrenamiento previo en el uso del siste-
ma de codificación, lo cual incluyó la revisión 
de la codificación, revisión grupal de videos, 

análisis de dudas y revisión individual hasta lo-
grar acuerdo inter-jueces. El entrenamiento de 
los equipos duró aproximadamente dos meses, 
y para la segunda codificación se realizó una 
capacitación para la actualización del equipo.

Análisis de datos
Primero se llevaron a cabo análisis descrip-
tivos del lenguaje de los niños en las dos me-
diciones, y de la sensibilidad y mentalización 
del PE. Posteriormente se realizaron análisis 
correlacionales entre la sensibilidad y menta-
lización del PE con el lenguaje de los niños en 
la medición 1 (12 meses), y luego se realizaron 
correlaciones parciales entre la sensibilidad 
y mentalización del PE con el lenguaje de los 
niños, controlando el NSE de los niños (ya que 
el lenguaje infantil suele ser una variable fuer-
temente influida por este factor). Finalmente, 
se realizó un análisis de regresión jerárquica 
para identificar la contribución que realizan la 
sensibilidad y la mentalización del PE en el len-
guaje de los niños a los 30 meses, controlando 
el NSE de los niños, el nivel del lenguaje infantil 
a los 12 meses, y la sensibilidad y mentalización 
de los apoderados.

Resultados

Análisis descriptivos  
de las variables del estudio
El análisis descriptivo del lenguaje total de 
los niños medido a los 12 meses con escala de 
lenguaje de la batería de desarrollo infantil 
Bayley III, arroja una media de 16.19 (D.S.=3.04), 
y una media de 18.60 a los 30 meses (D.S.=5.57). 
Los estadísticos descriptivos para las subesca-
las de lenguaje receptivo y expresivo a ambas 
edades se pueden ver en la Tabla 1.
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos puntaje escala lenguaje total, y subescalas lenguaje 
expresivo y receptivo a los 12 y 30 meses

Puntajes N Mínimo Máximo Media Desv. típ.
Lenguaje receptivo medición 1 78 1 18 7.69 3.33

Lenguaje expresivo medición 1 78 1 17 8.50 2.96

Lenguaje total medición 1 78 5 32 16.19 5.32

Lenguaje receptivo medición 2 78 2 19 10.46 3.04

Lenguaje expresivo medición 2 78 1 16 8.14 2.98

Lenguaje total medición 2 78 6 34 18.60 5.57

Fuente: elaboración propia.

Respecto de la sensibilidad del PE, un 
7.8 por ciento se ubicó en una baja sensibili-
dad, 59.7 por ciento en una sensibilidad ade-
cuada y 32.5 por ciento en una sensibilidad 
alta (Gráfica 1). En cuanto a las escalas de 

sensibilidad, se observa una media de 2.06 
(D.S.=0.48) para responsividad; 2.29 (D.S.=0.42) 
para interacción lúdica y 2.38 (D.S.=0.38) para 
sintonía. Para la sensibilidad total se observa 
una media de 2.25 (D.S.=0.36) (Tabla 2).

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 1. Frecuencia de distribución del PE 
en las categorías de sensibilidad y mentalización
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las tres escalas  
y puntaje total en sensibilidad del PE

Sensibilidad N Mínimo Máximo Media Desv. típ.
Escala responsividad 78 1 2.71 2.06 .48

Escala interacción lúdica 78 1.33 3 2.29 .42

Escala sintonía 78 1.57 3 2.38 .38

Puntaje total sensibilidad 78 1.47 2.79 2.25 .36

Nota: los puntajes en las escalas y puntaje total van en un rango de 1 a 3 puntos.

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto a la mentalización del PE 
evaluado, 7.8 por ciento presenta una baja 
mentalización, 42.9 por ciento una mentali-
zación adecuada y 49.4 por ciento, alta men-
talización (Gráfica 1). En cuanto al número 
de palabras usadas por el PE, la media es de 
179.4 (D.S.=76.18). Las referencias de estados 

mentales más usadas fueron deseos, con una 
media de 2.88 (D.S.=1.91, con base en 100 pala-
bras), lenguaje causal con una media de 2.34 
(D.S.=1.91), y estados físicos con 2.34 (D.S.=2.07) 
(en la Tabla 3 se muestran los estadísticos des-
criptivos de todas las referencias).

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de número de palabras  
y proporción de referencias mentales y no mentales del PE

N Mínimo Máximo Media Desv. típ.
Número de palabras PE 78 15 378 179.4 76.18

Lenguaje causal 78 0 6.41 2.69 1.67

Lenguaje factual 78 0 9.57 .13 1.09

Vínculos 78 0 9.57 .32 1.14

Estados físicos 78 0 8.82 2.34 2.07

Deseos 78 0 7.36 2.88 1.91

Cognición 78 0 10.9 1.92 1.92

Emoción 78 0 3.47 .53 .85

Atributos 78 0 2.58 .26 .48

Fuente: elaboración propia.

Análisis correlacionales entre sensibilidad 
y mentalización del PE con lenguaje del 
niño a los 12 meses
No hay relaciones significativas entre las ca-
tegorías de sensibilidad, ni entre el puntaje de 
sensibilidad total del PE y el lenguaje infantil, 
no obstante, se observa una tendencia entre 
un mayor puntaje en la escala de interacción 
lúdica y un mayor puntaje en el lenguaje ex-
presivo de los niños (r=.216, p=.059). Al repetir 
los análisis controlando por el NSE de los ni-
ños tampoco se observan relaciones signifi-
cativas, pues se mantiene la tendencia entre la 
escala de interacción lúdica del PE y el lengua-
je expresivo en el niño (r=.200, p=.087), y apa-
rece una tendencia entre la escala de sintonía 
y el lenguaje total (r=.195, p=.096).

Tampoco se encontraron relaciones signi-
ficativas entre los aspectos evaluados de men-
talización del PE y lenguaje del niño. Al con-
trolar los resultados por el NSE, se observa una 
correlación entre un mayor uso de referencias 

de estados físicos en el PE y un menor lenguaje 
receptivo en los niños (r= –.251, p=.028), y una 
tendencia entre un mayor uso de referencias 
de atributos y un mayor lenguaje expresivo 
(r=.218, p=.059) en los niños.

Análisis predictivos del lenguaje  
infantil a los 30 meses de edad
Para analizar la contribución que realiza la 
sensibilidad y mentalización del PE medidos 
a los 12 meses de edad, sobre el lenguaje de 
los niños a los 30 meses, se probó una serie de 
modelos con análisis de regresión jerárqui-
ca, primero con las variables de sensibilidad 
(puntaje total de sensibilidad, las tres escalas 
y categoría sensibilidad); y posteriormente las 
mediciones de mentalización (ocho referen-
cias mentales, categoría mentalización) y nú-
mero de palabras reportadas en los cuentos de 
mentalización, controlando a su vez las varia-
bles de NSE de los niños, el lenguaje infantil a 
los 12 meses y la sensibilidad y mentalización 
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de los apoderados en la interacción con los ni-
ños a los 12 meses. Se seleccionaron tres mo-
delos según los valores de mayor significancia 
estadística: uno para lenguaje total, otro para 
lenguaje expresivo y otro para lenguaje recep-
tivo, que se presentan a continuación.

Análisis de regresión  
del lenguaje total a los 30 meses

De las variables de sensibilidad, sólo la escala 
de interacción lúdica y el número total de pa-
labras (mentalización) del PE mostraron una 
contribución significativa al lenguaje total de 
los niños a los 30 meses de edad, por lo que son 
los que se presentan en el modelo selecciona-
do. Para este análisis se agregó primero el NSE 
como variable de control (modelo 1, Tabla 4), y 
después el nivel del lenguaje total a los 12 me-
ses (modelo 2). Posteriormente, en el modelo 3 
se agregó el puntaje de interacción lúdica de los 
apoderados, y en el modelo 4 el puntaje de inte-
racción lúdica del PE. El número de palabras de 
los apoderados se incluyó en el modelo 5, y el del 
PE en el modelo 6. Se generaron así seis modelos 
de regresión (Tabla 4). El modelo completo ex-
plica 41.2 por ciento de la varianza del lenguaje 
total a los 30 meses (F(6, 67)=7.824, p=.000).

En el primer modelo se aprecia que el NSE 
es un predictor significativo (β=.393, t=3.626, 
p=.001), que explica 15.4 por ciento de la va-
rianza del lenguaje total a los 30 meses (modelo 
1, Tabla 4), pero al incluir las demás variables 
pierde su significancia. En el modelo 2 se apre-
cia que el lenguaje total del niño a los 12 meses 
no es un predictor significativo, aunque ma-
nifiesta una tendencia (β=.245, t=1.980, p=.052). 
En el modelo 3 se observa que la interacción 
lúdica del apoderado es un predictor significa-
tivo (β=.284, t=2.657, p=.010), ya que aporta 7.3 
por ciento de varianza. La interacción lúdica 
del PE también resulta ser un predictor signi-
ficativo (β=.274, t=2.762, p=.007), pues aporta 7.2 
por ciento de la varianza (modelo 4, Tabla 4). El 
número de palabras de los apoderados durante 
el relato de los cuentos manifiesta una tenden-
cia no significativa (β=.216, t=1.954, p=.055), al 
igual que el número de palabras del PE (β=.182, 
t=1.927, p=.058) (modelos 5 y 6, Tabla 4).

En síntesis, las variables de control del 
niño (NSE y lenguaje a los 12 meses) y de los 
apoderados (sensibilidad y mentalización) 
explican, respectivamente, 19.9 y 10.8 por 
ciento de la varianza del lenguaje total a los 
30 meses. Adicionalmente a estos aspectos, 
la interacción lúdica (escala de sensibilidad) y 

Tabla 4. Análisis de regresión jerárquica para nivel de lenguaje total a los 30 meses

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 Modelo 6
B SE B β B SE B β B SE B β B SE B β B SE B β B SE B β

(Constante) 12.449 1.852 10.189 2.145 5.231 2.778 –1.987 3.726 –1.658 3.656 –3.750 3.746

NSE 4.432 1.222 .393* 3.237 1.341 .287* 2.370 1.328 .210~ 2.526 1.271 .224~ 1.877 1.289 .166 1.712 1.367 .152

Lenguaje 12 meses .245 .124 .235~ .226 .119 .217~ .174 .115 .167 .217 .115 .209 .218 .113 .210~

Interacción lúdica 

apoderado

3.021 1.137 .284* 2.785 1.090 .262* 1.878 1.165 .177 1.834 1.142 .173

Interacción lúdica perso-

nal educativo

3.619 1.310 .274* 3.499 1.285 .265* 3.433 1.261 .260*

Número de palabras 

apoderado

.012 .006 .216~ .013 .006 .234*

Número de palabras 

personal educativo

.013 .007 .182~

R2 .154 .199 .272 .345 .379 .412

F 13.148* 3.920~ 7.062* 7.630* 3.819~ 3.714~

* p<0.05 ** p<0.01 ~ p<0.09

Fuente: elaboración propia.
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el número de palabras (instrumento de men-
talización) del PE, contribuye con un 10.5 por 
ciento adicional. La Fig. 1, ilustra el modelo 
teórico de las relaciones entre las variables.

Análisis de regresión del lenguaje  
expresivo a los 30 meses

Para este modelo también se incluyeron sola-
mente la escala de interacción lúdica (sensibi-
lidad) y el número de palabras (mentalización) 
del PE, por ser las que aportan una contribu-
ción significativa al lenguaje expresivo de los 
niños a los 30 meses de edad. Para el análisis 
de regresión jerárquica del lenguaje expresivo, 
se agregó primero el NSE (modelo 1, Tabla 5); y 
luego el lenguaje expresivo a los 12 meses (mo-
delo 2). Posteriormente, en el modelo 3 se agre-
gó la interacción lúdica de los apoderados, y en 
el modelo 4 se agregó la interacción lúdica del 
PE. Finalmente, se incluyó el número de pala-
bras del PE (modelo 5), con lo que se generaron 
cinco modelos de regresión (Tabla 5). No se in-
cluye dicha variable en los apoderados por no 

ser significativa. El modelo completo explica 
28.2 por ciento de la varianza total del lenguaje 
expresivo a los 30 meses (F(4, 70)=5.939, p=.000).

Nuevamente el NSE es un predictor sig-
nificativo (β=.327, t=2.954, p=0.04) (modelo 1, 
Tabla 5), pero al incluir las demás variables 
pierde significancia. El lenguaje expresivo a 
los 12 meses manifiesta una tendencia no sig-
nificativa (β=.226, t=1.854, p=.068). El puntaje 
de interacción lúdica del apoderado es un pre-
dictor significativo (β=.246, t=2.204, p=.031), ya 
que aporta un 5.5 por ciento a la explicación de 
la varianza (modelo 3, Tabla 5) y se mantiene 
significativo en el modelo final. Igualmente, el 
puntaje de interacción lúdica del PE es un pre-
dictor significativo (β=2.51, t=2.381, p=.020), 
que aporta un 6 por ciento de varianza adi-
cional explicada, y se mantiene significativo 
en el modelo final. Finalmente, el número de 
palabras del PE manifiesta una tendencia no 
significativa (β=.199, t=1.963, p=.054).

En síntesis, en el modelo final las varia-
bles de control del niño (NSE y lenguaje ex-
presivo a los 12 meses), y de los apoderados 

Fuente: elaboración propia.

Figura 1. Modelo teórico del valor predictivo de interacción lúdica 
y número de palabras del PE para el lenguaje total infantil
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(sensibilidad) explican 14.8 y 5.5 por ciento de 
la varianza total del lenguaje expresivo a los 30 
meses. La contribución del PE con la sensibi-
lidad (escala de interacción lúdica) y número 
de palabras es de un 9.9 por ciento adicional. 
La Fig. 2 ilustra el modelo teórico de las rela-
ciones entre las variables.

Análisis de regresión del  
lenguaje receptivo a los 30 meses

Similar a modelos anteriores, para el análisis de 
regresión jerárquica del lenguaje receptivo se in-
cluyeron, en orden: el NSE, el lenguaje receptivo 
a los 12 meses, la escala de interacción lúdica de 

Fuente: elaboración propia.

Figura 2. Modelo teórico del valor predictivo de interacción lúdica 
y número de palabras del PE al lenguaje expresivo del niño
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Tabla 5. Análisis de regresión jerárquica para subescala  
de lenguaje expresivo a los 30 meses

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5

B SE B β B SE B Β B SE B β B SE B β B SE B β
(constante) 5.429 1.007 4.400 1.135 2.161 1.502 –1.368 2.077 –2.624 2.134

NSE 1.952 .661 .327* 1.342 .729 .225~ 1.000 .727 .167 1.120 .706 .187 .997 .695 .167

Lenguaje expresivo 
12 meses

.224 .121 .226~ .192 .119 .194 .135 .117 .137 .158 .116 .160

Interacción lúdica 
apoderado

1.396 .633 .246* 1.294 .615 .228* 1.296 .603 .228*

Interacción lúdica 
personal educativo

1.763 .741 .251* 1.693 .727 .241*

Número de palabras 
personal educativo

.008 .004 .199~

R2 .107 .147 .202 .262 .301

F 8.727* 3.436~ 4.857* 5.668* 3.853~

* p<0.05 ** p<0.01 ~ p<0.09

Fuente: elaboración propia.
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los apoderados y del PE, y luego el número de 
palabras de los apoderados. No se incluye dicha 
variable en el PE por no ser significativa. El mo-
delo completo explica un 38.5 por ciento de la 
varianza total del lenguaje receptivo de los niños 
a los 30 meses (F(5, 69)=6.281, p=.000) (Tabla 6).

El NSE es un predictor significativo (β=.371, 
t=3.416, p=.001), ya que explica un 13.8 por 

ciento de la varianza del lenguaje receptivo del 
niño a los 30 meses (Modelo 1, Tabla 6), pero 
pierde su significancia en el modelo final. El 
lenguaje receptivo a los 12 meses es un pre-
dictor significativo (β=.232, t=2.084, p=.041), ya 
que aporta un 4.9 por ciento a la varianza, y se 
mantiene como un predictor significativo en el 
modelo final. El puntaje de interacción lúdica 

Tabla 6. Análisis de regresión jerárquica para subescala  
de lenguaje receptivo a los 30 meses

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5
B SE B β B SE B β B SE B β B SE B β B SE B β

(constante) 7.211 1.017 6.191 1.108 3.331 1.494 –.462 .2024 –.220 1.957

NSE 2.301 .674 .371* 1.868 .691 .301* 1.314 .692 .212~ 1.292 .665 .208~ .857 .666 .138

Lenguaje receptivo 
12 meses

.213 .102 .232* .214 .098 .291* .193 .094 .210* .250 .094 .272*

Interacción lúdica 
apoderado

1.698 .624 .291* 1.540 .602 .264* .920 .634 .158

Interacción lúdica 
personal educativo

1.883 .709 .262* 1.794 .686 .251*

Número de palabras 
apoderado

.008 .003 .274*

R2 .138 .187 .264 .331 .385

F 11.669* 4.343* 7.410* 7.046* 6.059*

* p<0.05 ** p<0.01 ~ p<0.09

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Modelo teórico del valor predictivo de interacción lúdica 
y número de palabras del PE para el lenguaje receptivo

Sensibilidad APO
(interacción lúdica)
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de apoderados también es un predictor signi-
ficativo (β=.291, t=2.722, p=.008), pues aporta 
un 7.7 por ciento de varianza. Igualmente, la 
interacción lúdica del PE es un predictor sig-
nificativo (β=.262, t=2.655, p=0.10) y aporta un 
6.7 por ciento de la varianza. Finalmente, el 
número de palabras de los apoderados es un 
predictor significativo (β=.274, t=2.461, p=0.16), 
que contribuye con 5.4 por ciento de la varian-
za total del lenguaje a los 30 meses.

En síntesis, las variables de control del niño 
(NSE y lenguaje a los 12 meses), y de los apode-
rados (sensibilidad y número de palabras), ex-
plican 18.7 y 13.1 por ciento de la varianza del 
lenguaje receptivo a los 30 meses, mientras que 
la contribución del personal educativo con la 
interacción lúdica (sensibilidad) es de 6.7 por 
ciento. La Fig. 3 ilustra el modelo teórico de las 
relaciones entre las variables.

Discusión

Un primer objetivo de este estudio fue anali-
zar la asociación entre la sensibilidad (puntaje 
total y tres escalas: interacción lúdica, sintonía 
y responsividad) del PE con el lenguaje expre-
sivo y receptivo de los niños a los 12 meses. 
Los resultados presentados muestran que al 
controlar el NSE de los niños se observa una 
leve asociación, no significativa, entre un ma-
yor puntaje en la escala de interacción lúdica 
en el personal educativo y un mayor lenguaje 
expresivo en los niños a esa edad. Si bien esta 
asociación no es significativa a esta edad, los 
resultados de los análisis predictivos mues-
tran que estas variables se constituyen como 
predictores del lenguaje infantil a los 30 meses 
(se discutirá más adelante), lo cual pone en 
evidencia la importancia del rol de la interac-
ción lúdica en el lenguaje expresivo.

El segundo objetivo de este estudio fue 
analizar la asociación concurrente entre men-
talización (categoría mentalización y ocho 
referencias) del personal educativo con el len-
guaje expresivo y receptivo de los niños a los 12 
meses. Los resultados desafiaron las hipótesis 

esperadas, ya que no se observaron relaciones 
significativas entre la calidad de la mentali-
zación y el uso de referencias mentales en el 
relato del cuento en el lenguaje de los niños a 
los 12 meses. Según la evidencia encontrada 
en otros estudios, las interacciones mentali-
zantes del adulto a los 30 meses del niño, pre-
dicen un mayor lenguaje a los 48 o 60 meses, 
tal como lo muestran investigaciones basadas 
en la teoría de la mente del niño (Meins et al., 
2003; Taumoepeau y Ruffman, 2008; Laranjo 
et al., 2010). Lo anterior llevaría a suponer que, 
si bien las características de interacción in-
fluyen en el desarrollo lingüístico, este efecto 
podría ser significativo en la interacción con 
niños de edades mayores a los de la muestra 
de este estudio, lo cual explicaría por qué no 
se observó esta asociación en nuestro análisis. 
Sería oportuno, en futuras investigaciones, 
estudiar la influencia de la mentalización del 
PE en niños de mayor edad.

Por otro lado, los únicos hallazgos encon-
trados entre variables de mentalización y len-
guaje son dos asociaciones inversas con el len-
guaje, específicamente, cuando hay una mayor 
expresión de palabras relacionadas con refe-
rencias de estados físicos, el lenguaje receptivo 
es menor, y entre mayor es el uso de referencia 
de atributos psicológicos, el lenguaje expresivo 
es menor. Estos resultados pueden interpre-
tarse como un aumento de ciertas referencias 
específicas cuando el lenguaje de los niños es 
más bajo; estas referencias del PE tienen un rol 
de apoyo a las dificultades de lenguaje de los ni-
ños, más que directamente promover un mayor 
lenguaje (a diferencia de la sensibilidad). Cabe 
considerar que en este estudio sólo se evaluó la 
frecuencia de las referencias (número de veces 
que el PE menciona una palabra de un tipo de 
referencia), pero no se analizó la adecuación de 
estas referencias en la interacción con el niño. 
Así, una mayor referencia puede aludir a una 
misma palabra que se repite varias veces (ej. es-
tados físicos, “parece que el oso tiene hambre, sí 
tiene hambre, mira sí, sí, tiene hambre”), donde 
la misma referencia se repite varias veces, ya sea 
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como una forma de atraer la atención del niño 
o de estimular su lenguaje, aunque también 
podría ser un discurso negativo y carente de 
empatía (por ejemplo, de atributos psicológi-
cos: “el oso se está portando mal, sí, mira, llora 
mucho, es un oso muy porfiado”), aspectos que 
no se incluyeron en este estudio y que deberían 
tomarse en cuenta en el futuro.

Otro objetivo de esta investigación fue 
analizar la contribución de la mentalización 
y la sensibilidad en la interacción del PE con 
el niño de 12 meses sobre el lenguaje a los 30 
meses. Los resultados mostraron una con-
tribución, principalmente cuando el PE tiene 
una adecuada interacción lúdica (escala de 
sensibilidad) y un amplio número de palabras 
(medida en mentalización). Estos resultados 
se relacionan con estudios previos, los cuales 
muestran que la sensibilidad del cuidador, 
sostenida en el tiempo, logra tener un alto 
impacto en el desarrollo lingüístico, cogni-
tivo y emocional (Hirsh-Pasek y Burchinal, 
2006; Simóa y D’ocon, 2011). Dado lo anterior, 
se podría suponer que una adecuada inte-
racción lúdica permite un clima adecuado 
para el aprendizaje que promueve espacios 
de atención conjunta entre el niño y educa-
dor (Baldwin y Moses, 2001 cit. en Strasser et 
al, 2012; Carpenter, et al., 1998). Por otro lado, 
se observa que la contribución que realiza 
una interacción lúdica y sensible del PE con 
el niño es casi tan influyente como el NSE, el 
cual, a pesar de tener un peso significativo en 
el lenguaje, pierde significancia al incluir las 
demás variables, sobre todo la interacción lú-
dica (de PE y apoderados). Esto significa que, 
si bien el NSE (como los estudios nacionales e 
internacionales lo confirman) es una variable 
que influye en el lenguaje (Hart y Risley, 1995), 
el rol que cumplen los cuidados de calidad en 
la primera infancia podría hacer la diferencia, 
sobre todo en los niños más desventajados 
(Heckman, 2002; Tokman, 2010). Esto resulta-
dos confirman que el PE que trabaja en salas 
de cuna puede favorecer la disminución de la 
brecha en los cuartiles más bajos, al establecer 

con el niño una relación sensible y lúdica; y 
esto resalta y enfatiza el alto aporte de las inte-
racciones de calidad en los primeros años de 
los niños en el desarrollo lingüístico a corto 
y largo plazo.

Estos resultados son de gran relevancia en 
el marco de las reformas educacionales, ya que 
muestran que una interacción lúdica sensible 
del personal educativo cuando los niños tie-
nen 12 meses contribuye al lenguaje a corto y 
a largo plazo, y se constituye como una com-
petencia del educador que puede ser incluida 
en el currículo de la formación inicial del PE. 
Además, estos resultados invitan a reflexionar 
acerca de la importancia de una adecuada in-
teracción con el niño a través del juego; esto 
implica mantener una actitud sensible, ser ca-
paz de tomar en cuenta las iniciativas del niño 
e incorporarlas en el juego, alternar los turnos 
de manera equilibrada, proponer juegos con 
el objetivo de mantener un juego entretenido 
para el niño —y no simplemente mostrar o 
pasarle juguetes o invitarle a jugar solo—, así 
como proponer juegos que sean desafiantes y 
apropiados a su nivel de desarrollo y que, ade-
más, estimulen su zona de desarrollo próxi-
mo. Esta actitud sensible permite el desarrollo 
de una relación de seguridad y confianza que 
estimula al niño a explorar y experimentar los 
recursos a su alrededor (Commodari, 2013; 
Pianta y Stuhlman, 2004) y favorece un mejor 
desarrollo lingüístico.

Este resultado es acorde a los cambios 
esperados por las reformas educacionales en 
Chile, las cuales se han centrado en fortalecer 
aspectos metodológicos de la práctica peda-
gógica, los cuales incluyen no sólo aspectos 
cognitivos, sino también afectivos, como esta-
blecer vínculos afectivos sólidos entre educa-
dores y niños, y promover un clima de afecto 
y seguridad (Paniagua y Palacios, 2005, cit. en 
Sánchez y Gómez, 2010), mismos que influyen 
en todos los aspectos del desarrollo infantil.

Otro aspecto del PE que mostró predecir 
las habilidades lingüísticas del niño fue el 
número de palabras usadas en los cuentos, 
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donde, además, el número de palabras del PE 
tuvo un mayor peso en el lenguaje expresivo 
en relación al receptivo. Este resultado es co-
herente con estudios previos que muestran 
una importante contribución del volumen 
de palabras por parte de los cuidadores al 
vocabulario del niño (lenguaje expresivo) 
(Dickinson y Porche, 2011; Hart y Risley, 1995; 
Huttenlocher et al., 2002). Si bien este resulta-
do confirma las investigaciones previas, poco 
se ha encontrado sobre un aporte diferen-
ciado que realicen padres y educadores en el 
lenguaje, si bien el número de palabras usa-
das por el PE es el factor más influyente en el 
lenguaje expresivo. Esto podría tener relación 
con el ambiente estimulante que ofrece la sala 
cuna en la vida del niño, en donde las expe-
riencias son variadas y novedosas (cuentos, 
canciones, materiales didácticos, etcétera), a 
diferencia de lo que sucede en la interacción 
madre-hijo, en la cual, sobre todo en niños de 
NSE medio-bajo, suelen ser poco variadas y 
en menor cantidad, además de que la estimu-
lación y el aprendizaje de nuevas palabras es 
reducido (Hart y Risley, 1995).

A modo de conclusión, la presente investi-
gación logró identificar una asociación entre 
algunos aspectos de la sensibilidad sobre el len-
guaje de los niños a los 12 y 30 meses, específi-
camente la interacción lúdica, la cual tiene un 
mayor efecto a mediano plazo. En el caso de la 
mentalización, no se encontró asociación entre 
los aspectos evaluados y el lenguaje de los niños 
a corto y a largo plazo; sólo se encontró una 
fuerte relación predictiva entre un amplio dis-
curso del PE en el relato del cuento (al evaluar la 
mentalización) con el lenguaje de los niños a los 
30 meses (receptivo y expresivo). Al parecer, la 
sensibilidad del PE a la edad de 12 meses es más 
influyente en el lenguaje de los niños a los 30 me-
ses, que su mentalización. En su primer año de 
vida el niño necesita una relación segura con el 
adulto, lo que lo hace más susceptible a necesitar 
interacciones sensibles que sustenten la base de 
un adecuado clima de aprendizaje (Commo-
dari, 2013; Pianta y Stuhlman, 2004); en cam-
bio, las interacciones mentalizantes podrían  

ser más influyentes en edades posteriores a la 
edad de esta muestra, tal como lo evidencian 
otros estudios con niños de 30, 45 y 60 meses 
(Laranjo et al., 2010; Meins et al., 2003; Tau-
moepeau y Ruffman, 2008).

Los resultados de esta investigación re-
sultan ser poco concluyentes en el caso de la 
mentalización. Se sugiere que en investiga-
ciones futuras se analicen asociaciones de 
estas variables con niños de mayor edad, y se 
realicen análisis detallados del discurso y de 
la calidad de las referencias mentales utiliza-
das en el intercambio con el niño; lo anterior 
podría esclarecer el papel de la mentalización 
en el desarrollo lingüístico del niño. Sin em-
bargo, estos resultados sí aportan a una línea 
de investigación que ha sido poco abordada: 
la relación entre las competencias del personal 
educativo y el lenguaje infantil. Se ha podido 
mostrar que el PE cumple un papel influyente 
y se obtuvo evidencia que demuestra la im-
portancia de enriquecer los espacios de apren-
dizaje a través del juego, así como la necesidad 
de aumentar la cantidad de palabras en la 
interacción con los niños de 12 a 30 meses de 
edad en contextos educativos chilenos. Este 
estudio permitió, por otro lado, diferenciar el 
aporte que realizan los PE y los apoderados al 
lenguaje de los niños.

Estos resultados aportan evidencias acerca 
de la importancia del desarrollo de competen-
cias emocionales (involucramiento sensible) 
en el PE en la formación inicial y su influencia 
en el desarrollo lingüístico del niño; además, 
contribuyen al diseño de intervenciones edu-
cativas que orienten, a partir del fortalecimien-
to de competencias en el PE, a la estimulación 
del lenguaje desde edades tempranas, y a pro-
piciar una mejor calidad en las salas cunas y un 
ambiente protector con efecto compensatorio 
en los niños de sectores más desventajados.

Finalmente, este estudio aporta eviden-
cia de la importancia del rol del educador de 
primera infancia en el desarrollo de los niños 
en países de América Latina, que podrían ser 
útiles para el diseño de las reformas educati-
vas que se diseñan y ejecutan actualmente.
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