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Introduccién

La adquisicib6n del Tenguaje es un problema que no puede
quedar fuera del campo de la lingiifstica. Chomsky (i965) formula
ciertos problemas de teorfa linglifstica “"como cuestiones acerca
de l1a construccién de un hipotético ingenio de la adquisicidn del
lenguaje"*, Como no es posible negar que el nifio emplea los da-
tos lingliisticos que pércibe en su medio para aprender la lengua
podemos admitir que una teorfia de c6mo el nino realiza este pro-
ceso, ademas de dar cuenta de las habilidades que hacen posible
Ya adquisicidn, proporciona informacidn sobre Ta estructura del

lTenguaje.

Hist6ricamente, el problema de l1a adquisicifn de los co-
nocimientos ha sido atacado desde el enfoque del empirisﬁo o del
racionalismo. Este QItimo, ademds de los mecanismos procesadores
que postulan las hip6tesis empfricas, supone que hay principios
e ideas innatas que determinan exactamente 1a forma del conoci-
miento que se adquiere. En la actualidad, el esquema E—~pPR que
constituye el modelo b;sico de estas hipdbtesis se considera to-
talmente inadecuado para dar cuenta de procesos de ta compleji-
dad del aprendizaje del lenguaje. Aun las nuevas escuelas behavio-
ristas han superado el esquema asociacionista estimu]o-respuesta
y postulan una serie de procesos representacionales de mediacién

no observables,

Aungue adn estamos lejos de conocer la programacidn ge-

nética, los datos que aportan la biologia molecular, la ciencia
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de la genética, etc. nos obligan a admitir que el ser humano na-
ce con una serie de capacidades innatas que hacen posible la ad-
quisicion** del lenguaje. La controversia se sostiene actualmen-
te en 1o tocante a 1a naturaleza de Ta estructura inicial que
tiene que dar cuenta del hecho que todos los seres humanos nor-
males, con la debida estimulacién, son capaces de adquirir una
lengua, asj como de la diversidad que se observa entre las len-

guas.

Aunque Chomsky representa la posicidn extrema que atri-
buye un méximo de contenido a l1a estructura inicial, el cua’l no
me inclino a aceptar, es necesario reconocer que su estrecha re-
1aci§n de trabajo son cientificos del calibre de Lenneberg y de
Monod, ha sido valiosa para la lingifstica, Creo, ademas, que
su posiciﬁn extrema se justifica hist6ricamente como reaccién
al behaviorismo que predominaba en su medio y al gue tuvo que
enfrentarse. En este momento en el que no nos enfrentamos al mismo
behaviorismo que tuvo que combatir Chosmky, podemos sopesar las
desventajas que se deducen de un innatismo extremo y considerar
1a posibi]idad atribuirle un contenido menor a la estructura

~inicial. Esto nos permite mantener el lenguaje dentro de un mar-
co biol6gico aceptable gue no nos obliga a pronunciarnos en con-
tra de los principios de evolucidn ni a negar la posibilidad de
una continuidad como la que sugiere Piaget de 1o sonsoriomotor

al pensamiento pues como sefial6 Lenneberg:

.



Es [...] claramente posible que ciertos principios
especificos de categorizacidn y recombinacidn que
nos encontramos una y otra vez tanto en la percep-
cién del habla como en su produccién, en 1a fono-
logfa, en la sintaxis y en la semdntica, sean modi-
ficaciones de principios fisiol6gicos patentes en
‘Ta coordinacidn motora. La capacidad de nombrar pue-
de estar relacionada con procesaos perceptivos y con
procesos neurofisiolégicos modificados. Ciertas ac-
tividades neurofisioldgicas ritmicas pueden haberse
adaptado para servir al habla de un modo muy espe-
cializado,***

Al describir el contenido de la estructura inicial, Piaget
representa la posicidon opuesta a la de Chomsky. Aunque considero
que los principios mds interesantes de la hipétesis constructi-
vista de Piaget no se verian afectados si los descubrimientos de
la ciencia obligaran a atribuirle al nicleo fijo un contenido ma-
yor que el que Je atribuye Piaget, éste insiste en buscar las ba-
ses cientfficas que le permitan asignarle un minimo de contenido

a la estructura inicial.

Una interpretacidn funcionalista del lenguaje, que parte
de una estructura inicial innata que permite un contenido menor
que el que le atribuye Chomsky, aprovecha de ambas teorfas aque-
110 que parece tener mayor base cientffica. A partir de una capa-
cidad innata que permite la adquisicion del lenguaje, el funcio-
nalismo postula que la forma del producto final (las diversas
lenguas) puede variar dependiendo de ‘las funciones que éste ten-

ga que cumplir.

Considero que un primer paso hacia la construccidon de

una teorfa de la adquisicidn es la elaboracidén de un modelo de
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la adquisicion. Al intentar esta tarea, 10 he hecho dentro de
un marco tebrico que ha sido adoptado después de un detenido
andlisis de las posibilidades ofrecidas por la hip6tesis de
Chomsky, el constructivismo de Piaget y el funcionalismo. Es
por ello que inicio este estudio con un primer capitulo donde

reviso estos tres planteamientos.

Un segundo paso ha sido analizar los estudios del len-
guaje infantil que mis prestigio han tenido en las dos J]timas
décadas. Esta investigacidn contiene un segundo capitulo en el
que se presentan someramente estos modelos y se intenta indicar
lTas fallas que han llevado a callejones sin salida en el estu-
dio del lenguaje infantil asi como 1os hallazgos que debemos apro-
vechar. E1 tercer capftulo estd dedicado a la presentacién del
modelo que empleo en el an$1isis del corpus de lenguaje infantitl,
el cual no representa la recopi]aci@n de emisiones en una serie
de sesiones sino el producto de estudio de dos grupos de nifios

durante un periodo de seis meses.

He intentado elaborar un modelo funcional de base seman-
tica que me permita acercarme al lenguaje infantiT a través del
significado y anaiizar las emisiones desde el sistema lingﬁisti-
co infantil empleando para ello categorias sgménticas que corres-
pondan a las representaciones mentales del nifio y no a las del
Tenguaje aéuito. Desde esta perspectiva es posible analizar la to-
talidad de las emisionequue producen 1o0s nifijos por 1o cual pode-

mos tener una idea de todo el sistema y no s6lo de un corte en el
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mismo. En el capitulo I1 puede observarse que otros modelos
se consideran adecuados si, como en el caso de la gramdtica del
caso, permiten describir un 80% de las emisiones de un corpus

constituido s6lo por emisiones de dos palabras.

En el tercer capftulo establezco primero las premi-
sas teéricas que subyacen el modelo y a continuacion procedo al
andlisis de 1o que Halliday denomina fase II; es decir, el esta-
dio en que el "nifio, que antes expresaba sus-deseos, necesidades,
etc. empleando un sistema propio de dos niveles, afade el nivel
sintdctico y aparecen las primeras palabras del lenguaje adulto.
Para ello empieo principalmente las emisiones de dos nifas obser-
vadas durante un periodo de poco mds de tres meses aunque me re-
fiero también a las de 1os otros nifios observados. Divido el pe-
riodo que analizo en dos estadios y en cada uno de ellos descri-
bo 1a funci@n en que se emplean las emisiones como también Tla
funcién semﬁntica que cumple el elemento o los elementos que

componen las emisiones.

E1 estudio del sistema lingﬁistiéo infantil indica coémo
concibe el nifio el lenguaje y cémo éste es reflejo de su univer-
so. Sin este conocimiento resulta sumamente peligroso emprender
1a elaboracidn de métodos de ensefianza tanto de Ta lengua mater-
na como de 1as otras materias que constituyen los programas es-
colares. E1 andlisis de las etapas iniciales del lenguaje es ade-
md&s un probiema que concierne directamente a,la lingﬁfstica pues

muchas cuestiones de las que esta disciplina se ocupa pueden en-



contrar su respuesta en é1‘1engdajé;fhfaht11,'

* N. Chomsky, Aspectos de la teoria de la sintaxis, p. 45.

** En este trabajo empleo indistintamente los términos adquisicidn
"y aprendizaje pues al admitir un minlmo de innatismo la distin-
cibén pierde todo sentido,

***Eric Lenneberg, Fundamentos biol6gicos del lenguaje, p. 307.




‘1. HMarco Conceptual -

1.1 Constructivismo-Innatismo

i{Cudles son los supuestos iniciales respecto a la naturaleza
del lenguaje que el nifio aporta al aprendizaje lingiiistico, y cuél
es el detalle y especificidad del esquema innato [...] que gradual
mente se hace mds explicito y diferenciado a medida que el nifio
aprende la lengua?.1 Este sigue siendo, no como prentendia Chomsky,
el problema mas importante, pero s uno de gran importancia en el
estudio del lenguaje. E1 tema en disqusién es cudl es el contenido
del estado inicial de 1a capacidad lingufstica que le permite a tg
do ser humano alcanzar el desarrollo lingUfstico comin a todo miem

bro normal de la especie.

Aunque no se parta de cero, es decir, aunque se reconozCa que
el nifio tiene que nacer con un niclec fijo que sirva de base para
la adquisicion de todo conocimiento, incluyendo el lenguaje, al de
finir el contenido exacto de ese nicleo fijo, los investigadores
se colocan en dos campos tradicionalmente considerados totalmente
opuestos. Por un lado, Chomsky representa uno de los extremos, el
que supone un estado inicial genéticamente determinado que estable
ce las formas que, en_g1 caso del lenguaje, puede adquirir la gra-
matica. Pjaget con su constructivismo representa el otro extremo.
Esta teoria rechaza toda preformacidén y parte de la accién; postu
la que la inteligencia sensorio-motora (que no es mds que 105 es-
quemas de accidn coordinados) asegura la construccidn de las es-

tructuras que permiten la aparicidn del lenguaje. E1 mayor proble



ma ante el que se enfrenta Piaget es el exp]icér el paso de lo sen
sorio-motor al pensamiento. Antes de ver cémo el constructivismo
piagetiano hace desembocar la inteligencia sensorio-motora en 1a
funcidn semidtica, es necesario indicar cdémo concibe Piaget el
desarrollo psicolfgico en general y el de la inteligencia senso-

rio-motora en particular.

1.1.1 Desarrollo psicolfgico en Piaget

E1 desarrollo psicoldgico del nifio es, para Piaget, un pro-
ceso temporal por excelencia del cual me interesa destacar cinco
momentos.2 E1 periodo inicial, que se caracteriza por la consti
tucion de la inteligencia sensorio-motora, se extiende desde el
nacimiento hasta el afio y medio o los dos afios. A esta edad co-
mienza una segunda etapa que coinéide con la aparicién de Ta fun
cidn simbdlica de sus diferentes formas: lenguaje, juego simbéli
co (o de imaginacidon), imitacién diferida y probablemente comien-

zo de la imagen mental concebida como una imitacidén interiorizada.

Un tercer momento va de los cuatro a los siete u ocho afios;
entonces se constituye un pensamiento de tipo intuitivo, cuyas ar
ticulaciones progresivas conducen al umbral de las operaciones
“"concretas". E1 cuarto es el de las 1lamadas operaciones "concre-
tas"™, es decir, las agrupaciones operatorias del pensamiento refe
ridas a los objetos que pueden manipularse o percibirse intuit%vg
mente, las cuales se organizan de los siete u ocho afos a los once

o doce. A partir de esta edad y durante toda la adolesencia, se



inicia la etapa en la que se elabora el pensamiento fermal, cu-

yas operaciones caracterizan la inteligencia reflexiva.

E1 desarrolio se hace.mediante grados sucesivos, por esta-
dios. Piaget indica que en el campo de la inteligencia puede ha-
blarse de estadios cuando se satisfacen las siguientes condicio-
nes: 1) que la suceﬁiﬁn de las conductas sea constante, indepen-
dientemente de que posibles diferencias en la capacidad o en 1la
experiencia modifiquen las edades cronoldgicas medias 2)Aque ca-
da estadioc sea definido por una estructura de conjunto que carac-
terice a todas' las conductas nuevas propias del estadio en cues-
'ti6n 3) que dichas estructuras presenten un proceso de integra-
cién tal que cada una sea preparada por la precedente e integra-

da a la siguiente.3

E1 desarrollo por estadios, como 1o presenta Piaget, impli-
ca que para que se construya un instrumento 16gico nuévo es nece
sario que existan instrumentos previos, en otras palabras, toda
construccidn supone siempre sustratos de subestructuras anterio-
res. Si partiendo del estadio final, el de las operaciones inte-
lectuales, comenzamos a retroceder buscando siempre las subestruc
.turas del estadioc anterior, que sirven de sustrato, l1legamos a la
base de 1a ‘construccibn: la accién. Es decir, se comienza a cons-
truir a partir de las primeras acciones hasta que se llega a la

etapa en la cual el nifio es capaz de razonar y deducir scbre hipd

it

tesis.



1.1.2 Inteligencia sensorio-motora

Durante 1o0s primeros 18-24 meses, es diffcil seguir el pasé
al progreso de 1a inteligencia pues ésta no va acompanada de 1la
palabra, pero Piaget concibe que el desarrollo mental que se ob-
serva en este periodo es tal que no ha dudado en calificarlc de
revolucidn c0pern1‘cana.4 Divide esta etapa del desarrcllo de la
inteligencia sensorio-motora en seis estadios sucesivos que se
caracterizan por la elaboracién y coordinacién de esquemas de

accidn.5

Aunque Piaget confiésa que es casi imposible distinguir las
fronteras entre 1o innato y lo aprendido (aun a nivel prenatal)
admite la existencia de un campo cerrado de mecanismos regulados
hereditariamente. Es decir, el recién nacido cuenta con esquemas
elementales, que son reflejos o instintivos, hereditarios en una
parte importante de su programacién. En el momento del nacimien-
to, la vida mental del nifio se reduce al ejercicio de estos esque
mas (1a succién, por ejemplo). A ellos se asimilan las primeras
percepciones; en el caso de la succién, el niifio se chupa los de-

dos.

En un segundo estadio, empiezan a insertarse las primeras
adquisiciones en funcién de la experiencia (en el contexte activo
que se ha descrito en el pédrrafo anterior). Al incorporarse un ob
Jeto nuevo al esquema reflejo, se forma un esquema de orden supe-

rior: el hdbito {en el caso de la succién corresponderia a la suc-



cién sistemdtica del pulgar). Pero la estructura de estas nuevas
conductas, adquiridas con ayuda de la experiencia, no puede ain

compararse con la de la inteligencia.

La transicién hacia la inteligencia se da en el siguiente
estadib (el tercero). Con 1la coordinacién de la visién y la pren
sién (hacia los cuatro meses) aparecen conductas que, aunque par
ticipan de las estructuras propias de los hibitos, tienen de nug
vo el que son conductas relativas a los objetos exteriores (el
nifio repite una acciﬁn, como sacudir un objeto, accidén que antes
habia ejecutado por azar). Estas conductas, llamadas reacciones
circulares secundarias, no son tampoco actos completos de inteli
gencia pues se repiten én bloque, como los hibitos, sin que se fi
je un objetivo de antemano. Sin embargo, deSpués de que este tipo
de éonducta se reproduce algunas veces, surge la generalizacién
de la misma frente a nuevos datos, es decir, la conducta se hace
susceptible de un principio de an51i5i5.6

Una vez que se han construido esquemas por reacciones secun
darias, éstos pueden comenzar a coordinarse entre si. Unos se uti
lizan como medios mientras que otros asignan un objetivo a la ac--
ci6bn; desde este momento, el fin se halla planteado antes que 1los
medios. Frente a un objeto nuevo el nifio ensaya sucesivamente los
esquemas.que ya posee (chupar, asir, sacudir, etc.). Los utiliza
a titulo de "conceptos" sensoriofmotores, "[...] como-si el sujeto

7

buscase comprender el objeto por el uso [...]". En este cuarto



“estadio, Piaget se permite hablar de verdadera inteligencia; pero
esta inteligencia no es otra cosa que la coordinacién misma de las

acciones.8

En el siguiente estadio, el quinto, el n%ﬁo no se 1imita a
aplicar medios conocidos a sjtuaciones nuevas: se aplican medios
nuevos a situaciones nuevas. Pero esta conducta, que parece sur-
gir "ex abrupto", se halla también preparada por la actividad de
1os esquemas anteriores. En este estadio, las novedades 1legan a
interesar por si mismas, 1os hechos nuevos se reproducen con va-
riaciones y experimentaciﬁn activa: es a través de este tipo de

reproducciones que el niiio descubre medios nuevos.

Finalmente, el sexto estadio marca la conclusidn de la inte
Tigencia sensorio-motora; este momento coincide con la aparicién
de la funci6n simb6iica. E1 problema consiste en explicar el meca
nismo respohsable de las soluciones répida;.y'sin tanteo que se
dan en este estadio. Igual que en los estadios anteriores, los
comportamientos que se dan en &ste son la culminacidn de todo el
desarrollo que caracteriza las etapas que preceden. Las invencio-
nes tipicas del Gltimo nivel de la inteligencia sensorio-motora
no son otra cosa que el producto de esquemas sensoric-motores ya
suficientemente méviles y coordinables entre si; el nifio continda
realizando los tanteos de los estadios anteriores pero 1o hace me

. . g
diante acciones interiorizadas.

1.1.3 La asimilaci6n '




Para Piaget la inteligencia sensorio-motora nace de la
accion a partir de la actividad asimiladora. Define la asimila-
cion como la integracidn de un elemento nuevo a estructuras pre-
vias; es decir, prolonga la asimilacidén bioldgica al plano del com
portamiento; toda reaccidn del organismo‘al medio consiste en
asimilar j éste a las estructuras de aquél.10 En el pland de la
conducta; los esquémas de accidén modifican la posicidn y los movi
mientos de los objetos no s&lo cuando se ejecutan sino antes de
ejecutarse pues se reconoce al objeto en cuestién como posible
recipiente de esa accién. A esta modificacidn 1lama Piaget asimi

laciédn.

Del mismo modo que el esquema modifica el objeto, el objeto
al que se aplica el esquema puede modificar los movimientos y el
punto de vista del sujeto que ejecuta 1a accidén. A esta modifica
cién le da Piaget el nombre de acomodacién. La asimilacidén y la
acomodacién no son dos funciones separadas; puede decirse que la
acomodaci6én es solidaria de la asimilacidén y que toda asimilacion
va acompanada de acomodacidn. Entre ambas puede darse tres tipos
de relaciones: puede buscarse el equilibrio entre las dos; la asi
milacidn puede primar sobre la acomodacidén o la acomodacidn sobre

la asimilacidn.

1.1.4 ET lenguaje en Pijaget

1.1.4.1 La inteligencia sensorio-motora, base del lenguaje

Piaget dedicd su vida y su obra a dar cuenta del sujeto en



quien el conocimiento es posibie, pero se ocupé poco dé la posible
aplicaci6n de su teorfa a la adquisicién y desarrcllo del 1engu$—
je. Los lingﬂistas que 1o siguen (Sinclair, Ferreiro) insisten en
que éste siempre enfatizé el hecho de que hablar y entender son
acciones, por 1o cual es necesario derivar el lenguaje de la or-
ganizacibén general de la accidn del mismo modo que Piaget deriva

el pensamiento de e11a. 1l

En una de las pocas ccasiones en que trata de la adquisiciodn
del lenguaje, se refiere a las primeras palabras como esquemas de
accidn que aunque se encuentran en via de conceptualizacidn recuer
dan el esquematismo sensorip-motor pues aln no poseen la fijeza que
caracteriza al signo lingufstico: "Del esquema sensorio-moter con-
servan lo esencial; a saber, ser modos de accidn generalizables y

que se aplican a objetos cada ‘vez mids numerosos. 1%

Piaget no concibe que sea posible interpretar estructuras de
mayor evolucidn sin reconocer la continuidad de la inteligencia sen
sorio-motora inicial y el lengﬁaje no es excepciébn. En el plantea-
miento piagetiano se concibe el lenguaje como producto de la mente
humana y los principios universales que 10 constituyen se nos pre-
sentan relacionados con 10s mismos principios qué emplea el ser hu
mano para organizar su experiencia, principios que estdn basados

en regulaciones y coordimaciones bioldgicas y neuronales.

1.1.4.2 O0Objeciones

'

Objeciones a este planteamiento provienen de los defensores



~del innatismo, de los que como Chomsky suponen la existencia en
el ser humano de una estructura innata que asegura el desarrollo
del lenguaje, la cual esAéspecifica de esta capacidad. A Chomsky
le parece inconcebible que exista una relacidn significativa entre
las estructuras especificas que atribuye al lenguaje y tas estruc-
turas de la inteligencia sensorio-motora que propone Piaget que
sirven de base al desarrollo del lenguaje en la teoria construc-
tivista ﬁe "éste Califica el planteamiento piagetiano de insos
tenible mientras no se demuestre que las propiedades de la grami
tica se encuentran, de alguna manera, presentes en el sistema an-

terior al lenguaje.l3

1.1.4.3. Respuesta de Piaget

1.1.4.3.1 E1 lenguaje como parte de una funcidn semifGtica mds ge-

neral

Piaget acata la afirmacién de Guillaume de que el lenguaje
oral del hombre no es sino la principal manifestacifén y no Ta lni-
ca de una funcidn simbdlica muy generaﬁl4 y afiade que la funcidn
simb6lica resulta de una diferenciécidn entre los significados y

los significantes.

Tanto la observacién directa del nifio como el andlisis
de ciertas perturbaciones de 1a palabra, ponen en evi-
dencia el hecho de que la utilizacidon del sistema de

los signos verbales obedece al ejercicio de una "fun-
cion simbdlica" mds general, cuya propiedad es permi-
tir la representacién de 10 real por intermedio- de 15
"significantes" distintos de las cosas "significadas™.
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Antes de la adquis%ciﬁn del lenguaje, que define como un
sistema de signos (los cuales concibe'como significantes arbi-
trarios o convencionales) el nifio maneja un sistema de signifi
cantes mds motivados, es decir, mds personales, a los cuales
Tlama simbolos. Ejemplo de estos simbolos son el juego simb6li-

co o imaginario, la imitacién diferida y las imdgenes mentales
| {v. supra, p. 1). Es decir, que existe una funcidn simbdlica méas
amplia que el lenguaje que lo engloba y que es 1a inteligencia
sensorio-metora la que prepara esta-funci6n; entonces, la ta-
rea de Piaget es explicar cémo se-da el paso de 1a inteligencia-

sensorio-motora a lo simb6lico.
1.1.4.3.2 La 1mitacién

Para Piaget existe una notable continuidad funcional que
vincula las estructuras que construye el nifio sucesivamente des-
de la aparicifén del hdbito hasta que la inteligencia sensorio-mo
tora se prolonga en la funcifn simb6lica. Postula que es la imi
tacidn la que asegura el paso de la inteligencia sensorio-motora
a la representativa. Se habla de imitacidén cuando la acomodacifn
prima sobre la asimilacifn; es decir, cuando la acomodacidén se

diferencia de la asimilacidn y:

[...] constituye una especie de "negativo" del objeto
al cual se aplica el esquema asimilador y este "nega-
tivo"yal subordinarse a la asimilacién reproductiva
viene a dar un "positivo" queéla imitacidn exterior

e interiorizada, como Ja imagen fotogrdfica. con rela-
cidon a un ciisé. 16 :
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La imitacién, en sus compienzos, estd determinada por el con-
tenido de VTas reacciones del nifio (es decir, el nifio aprende a imi
tar los movimientos que son ané]ogos a los suyos que conoce y pue
de percibir) pero los progresos de 1a inteligencia sensorio-moto-
ra repercuten sobre la imitacidn. Esto me.permite deducir que Piaget
concibe una relacidén entre la inteligencia y la imitacidn similar
a la que postula entre penéamiento y 1enguaje.17 La imitacidén ase-
gura el paso de un nivel de la inteligencia al siguiente pero sin

el desarrollo de la inteligencia 1a imitacién no progresarfa.

En el nivel de los reflejos pures no es posible.hablar de "imi
taci6n, pues la reproduccién de un modelo implica un elemento de .
experiencia ausente en dicho nivel. Para Piaget el recién nacido
que 1lora cuando otros l1loran es s6lo un ejemplo de desencadena-
miento reflejo por un excitante externo. En cambio, considera vi
lide comenzar en este momento a contemplar el fendmeno pues cree
que 10s mecanismos reflejos hacen posible la imitacidn en estadios
posteriores. En la medida en que el reflejo conduce a repeticiones
cuya duracidén se extiende hasta mds alld de la excitacidn inicial,
este ejercicio hace posible la futura adquisici6n en funcidn de
una experiencia exterior por medio de los primeros condicionamien
tos. Piaget comienza a hablar de imitaciones propijamente dichas
desde el momento en que el ejercicio reflejo incorpora elementos

exteriores 1o cual da lugar a una asimilacidn reproductiva.18

Posteriormente, del mismo modo en que el tanteo se interio-



12

riza, el nifio comienza a imitar interiormente. La imagen mental.
(concebida como copia o reproduccifn interior del objetd)no es
sino el producto de la interiorizacién de la imitacién; es resul
tado de la imitacifn exteriorizada y marca el punto de conjun-
cion de lo sensorio-motor y de 1o representativo. La inteligen-
éia puede ahora emplear 1a imagen a titulo de significante que
puede aplicarse a significados diversos. Es esta conexién espe-
cifica entre "significantes" y "significados" 1o que constituye

lo caracteristico de 1a "funcién simb61ica".19

Lo nuevo frente a las conductas sensorio-motoras consiste
entonces en la posibilidad de representar una cosa mediante otra
Y, procede, como hemos visto, de l1a diferenciacién de los signi-
ficados y l1os significantes, actividad que no es posible hasta
que aparece la imagen, 1a cual es, a su vez, producto de la imi-
tacién. Una vez presente la funcién simb6lica y con ella, 1a po
sibilidad de representar una cosa mediante otra, es posible ad-
quirir el Tenguaje (al mismo tiempo que se constituye el simbo=-
1o) pues 1a imitacién de los signos hechos proporcionard la mate
ria significante de los signos linguisticos del mismo modo que
1a imitaci§n de formas proporciona el material significanﬁg del

sfmbolo imdividual.

1.1.5 Bases del constructivismo: interaccién con el medio, amplia

cibn de los esquemas

Hemos visto la trayectoria que, segtin Piéget, se recorre al
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pasar del nicleo funcional inicial a la funcidn simb6lica. Se nos
presenta al sujeto en constante interacci6n con el ambiente, en
una continua actividad constructivista. E1 modelo que sirve de ba
se es bioldgicoj los avances del individuo se deben a la asimila

ci6n y acomodacidn que la acompafa.

En su afan por rechazar el innatismo, Piaget recurre al con
cepto de fenocopiazo {o de asimilacidn genética) para establecer
una analogfa entre éste y su. hip6tesis constructivista. Es cier
to que las objeciones que se le presentan a Piaget no pueden me-
nos que impresionar por apoyarse en los descubrimientes de la big
Jogia molecular, en los aportes de la genética, etc. Algunos cien
tificos suponen que los descubrimientos de Jacob y de Monod hayan
dejado establecido que hay genes de los que dependen las funciones
reguladoras y que éstos son responsables de la variabilidad feno-

tipica.

No es fdcil que Tleguen a un acuerdo: una nueva caracteristi-
ca que se transmita es para Piaget prueba de asimilacidn genética;
el innatista dird que es una variacidn permitida por el genoma.
Creo, por 1o tanto que 1o fundamental para el constructivismo es
que se reconozca: 1) (adn en el caso en que la variaci6n estuvie
ra determinada por el genoma) que la estructura en cuestidn no se
desarrollaria sfn una estrecha relacidn del sujeto con el medio y
2) que es posible l1legarde la accién a la funcidn simbdlica median

te la ampliacidén de los esquemas.
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En cuanto a lo primero, aun los opositores a la asimilacién
genética (Danchin, por ejemplo)21 admiten que la estructura que -
permite obtener las caracterfisticas pr{ncipales del programa ge
nético podria estar constituida por el contenido del programa -
del estado inicial y por el conjunto de hechos del medio exterior
que producen una interaccién (sea cual fuera E€sta) con el indivi-

duo.

"Esta interaccién con el medio queda también demostrada por
los descubrimientos neurolégicos. Jacobson propuso en 1970 una
teorfa sobre las neuronas en la que distingue, basdndose en el
tipo de desarrollo que acusan, tres clases de neuronas: Clase I,
se originan en l1os comienzos del desarrollo del embrién; Clase
11, se originan mds tarde y contindan su desarrollo después del
nacimiento; Clase III, se desarrollan-aln mds lentamente qué las
de la Clase II, se definen totalmente en el periodo posnatal. Me
importa recalcar el hecho de gue tanto las neuronas de la Clase
II como las de la Clase III requieren'adecuada estimulacidn sen-
sorial para que su desarrollo sea normal y completo. La importan
cia de una temprana estimulacidén ha quedado demostrada en el ca
so del sistema visual y del auditivo. Se ha constatado en sordo-

mudos que las c€lulas de las regiones cerebrales asociadas con

la audicidén no se encuentran totalmente desarroﬂadas.z2

En cuanto al segundo punto, la posibilidad de pasar de la

accién al pensamiento: aunque se sostiene que ,el interés primor-
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dial de Piaget reside en el andlisis de los estados sucesivos

por 1os‘que pasa el sujeto a partir del nacimiento hasta que al-
canza el equilibrio final (que sdlo logra la inteligencia refle-
xiva) no es posible negar que tan importante como dicho andlisis
es -el hecho de que el estado final ée alcanza mediante construcf
ciones. En su teorfa no hay conductas nuevas que surjan "ex-abrup
to" por 1o cual es fundamental para la continuidad funcional que
no se venga abajo la hipétesis de los esquemas, que presentan la
posibilidad de que se integren a ellos elementos nuevos Y) de este
modo, se transforman en una estructura superior. Por ello resultan
peligrosos para el constructivismo piagetiano objeciones que plan-
tean la imposibilidad de derivar una estructura mds rica de una

mds pobre.

Reconocemos el corte puramente cartesiano de este tipo de ob
jecién:"Dios existe [...] por ser igualmente repugnante que lo mis
perfecto sea consecuencia y dependencia de 1o menos perfecto [...£23
1o menos perfecto no puede producir 1o mds perfecto. Recordemos tam
bién que ya en su mismo siglo, se le planted a Descartes la posibi-
lidad de que la idea de 1o perfecto pudiera formarse por una eleva
cion de grados y se sostuvo que hay causas que pueden encontrarse

en l1a naturaleza misma que no contienen tanta perfeccidn como sus

efectos.

Actualmente, podemos apoyarnos en declaraciones de Monod,

el cual afirma, refiriéndose a Ta epigénesis, que el axioma de pun
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to de partida del que se derivan teoremas geométricos encadenados

. : 2
no tiene forzosamente que contenerlos, 4

Por el momento, sGlo deseo anadir, que en el problema que nos
concierne, el constructivismo parece sumamente atractivo, especial-
mente cuando el lenguaje hace su aparicidn, pues si nos inclinamos
a buscar las estructuras en que pueda apoyarse este comienzo, apa
rentemente tan repentino, nos interesa la propuesta de Piaget de
que el lenguaje, en sus comienzos, aprovecha toda la construccidn

que se ha hecho antes de que éste surja.25

1.1.6 Puntos de contacto y divergencias entre el constructivismo

y el innatismo de Chomsky

Normalmente se acepta que el constructivismo coloca a Piaget
en un campo totalmente opuesto al que ocupan los que defienden el
innatismo (Chomsky entre muchos otros). Creo que es necesario re-
visar este problema pues tienden a pasarse por alto los puntos de

contacto y aun puntes que si representan verdadera oposicidn.

Piaget declarf piblicamente que estaba en total acuerdo con
Chomsky en que el Tenguaje es producto de la inteligencia o de la
raz6bn y no del aprendizaje en el sentido behaviorista del término,
como también con el hecho de que el origen racional del lenguaje
supone la existencia de un nlcleo fijo necesario para la elabora-
cidn de cualquier lengua, el cual supone, entre otras cosas, la
relacibfn entre sujeto y predicado, la capa;idad para construir re

laciones, etc. 26 '
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Aunque la anterior decIaracjdn parecerTa requcir la distan-
cia entre el constructivismo y el innatismo, Piaget sigue apare-
ciendo a la cabeza de los opositores del innatismo; acepta un ni
cleo fijo pero mantiene un desacuerdo profundo en cuanto a su
contenido. Es obvio que Piaget deseaba asignar el minimo de con
tenido al nﬁcleo fijo (asi To exigia su hipdtesis constructivis-
‘ta) pero no parece que fuera fundamental para é1 decidir en qué
consistia este minimo. En cambio, para Chomsky el problema con-

~siste precisamente en atribuir no el minimo o el mdximo a dicho
nicleo, sino en déterminar cudl es la verdadera estructura del

estado inicial.

Piaget réconoce un minimo de estructuras inﬁatas eﬁ el hom-
bre: las manos, el cerebro, 1os cjos. Nuestros conocimientos no
serfan lo que son si no fuera por estructuras innatas que deter-
minan, en el campo de la percepcibdn, la tercera dimensi6n. En
é] campo de la inteligencia (en el cual incluimos el 1enéuaje)
se limita a hablar de la transmisién de funcionamientos; no se
trata de la herencia de estructuras de conocimientos, como en
el caso del instinto, el cual implica Ta herencia de montajes mdas

0 menos acabados.27

En la hipétesis piagetiana, 1os esquemas no se crean de la
nada, el nific empieza a construir sobre los esquemas reflejos que
corresponden a l1as conexiones que se establecen entre las corrien

tes nerviosas ligadas al funcionamiento de la mano, del ojo, etc.,



estructuras, como acabamos de ver, innatas. Pero los progresos
de la inteligencia implican uné constante construccién: de nin-
guna manera admite “"que conocimientos completamente formados es
tén -inscritos de antemano en el sisiema .nervioso a la manera de
las 'ideas innatas' aunque esto quizd pueda ser aceptable en el
caso de algunos instintes [...]". 28
Chomsky, por otro lado, aunque reconoce el papel que tienen
en el desarro}lo la experiencia y la interaccidn con el ambiente
y admite incluso que pueden producirse variaciones considerables
debidas al medio, considera que en la estructura innata en el -
drea especial del lenguaje estdn especificados elementos o pro-
piedades comunes a todas las lenguas, es decir, la gramidtica uni
versal.?'.9 tl1 lenguaje, igual que otros logros intelectuales del

hombre, cae dentro de la capacidad cognoscitiva humana, 1a cual

esta biol6gicamente determinada.

Aln después de haber visto el contenido que Chomsky asigna
al nicleo fijo, no hay que exagerar las discrepancias entre su po
sicién y la de Piaget. Lo importante es que en ambas teorfas existe
un nicleo fijo cuyo contenido necesariamente tendrd que ajustarse
a los .descubrimientos de la genética. Lo que Piaget rechaza con -
violencia de la hipdtesis innatista son Yas nociones de mutacién
y seleccibn que emplean los neodarwinistas para explicar la for-
macién de una caracteristica nueva. Siendo las mutaciones de ca--

rdcter aleatorio, el lenguaje y Ta inteligencia resultan producto del



19 -

azar. La actitud de Piaget ante la posibilidad de que las estruc
turas cognoscitivas superiores .se deban al azar es clara: no acep
ta que dichas estructuras puedan tener algo de fortuito, que se

30 Ni en el

hayan constituido por selecciones de sobrevivencia.
caso de que se descubrieran los genes que permitieran demostrar

~ : 2 3 . . - . s .
la realidad del dinnatismo, admitiria Piaget que su origen pudie-
ra atribuirse a una mutacibn aleatoria. Para cerrarle todas las
puertas al azar es que Piaget echa mano del concepto de fenocopia

(o su equivalente, la asimilacidn genética) el cual considero inne

cesario y ademds le resta fuerzas al planteamiento piagetiano.

"No podemos pasar por alto, en este momento, que Chomsky tam-
bién ha reaccionado en contra de algunas explicaciones evolucionis
tas de sistemas de base genética. "Serfa un grave error suponer
que todas las propiedades, o por 1o menos 1as mids interesantes, de
las estructuras que se han desarrollado pueden 'explicarse' en fug

cién de 1a seleccifn natur'a'l“.31

1.1.7 Conclusién_

Creo que es estéril prolongar el debate sobre la verdadera es
tructura del estado inicial debido a que aln se sabe poco sobre la
16gica interna del programa que especifica las estructuras celula
res. Los que se inclinan por un innatismo estricto deben recordar
~que en el genoma no hay bastante informacidn genética para una des
cripcién detallada del individuo. Lo que contienen los genes es un

cierto nlmero de especificaciones que determinan las selecciones -
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sucesivas a las que se enfrentan-las celulas.””

Por otro lado, es necesario reconocer que desde el descu-
brimiento de 1a estructura del ADN, nos vemos obligados a reco-
nocer ja existencia de un programa gque resume las limitaciones
que impone la herencia; es decir, tenemos que reconocer la exis
tencia de un esfado inicial que permite, en el caso del hombre,
que §ste desarrolle una capacidad 1ingﬁistica ausente en otros
animaies. Pero hay que evitar el peligro de tomar la determina-
cidn genética demasiado Jiteralmente. Piaget no es el dnico que
enfatiza el desarrollo postgenético. E1 embrin del ser humano
se desarrolla dentro de un marco genéticamente determinado pero
se pueden manifestar muchas variaciones en el desarrollo postge
nético, Es decir, es posible postular que el sistema es capaz de
mantener su estabilidad a pesar de la libertad de que gozan sus
componentes, La libertad de las interacciones internas, mds las
variaciones del medio hacen que no se pueda esperar que, ni si-
quiera en el caso de genomas idénticos, se produzcan resultados

idénticos,33

1.2 Naturaleza de la capacidad lingiiistica

1.2.1. Exclusiva de la especie

Tradicionalmente, se ha debatido si el lenguaje es exclusivo
del hombre o si podemos l1lamar lenguaje a sistemas de comunicacién
como el que existe entre las abejas. Benveniste y Osgood represen

tan extremos en esta contienda. E1 primero reduce este tipo de co-
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.municacién animal a un simple sistema de sefiales y el segundo lo
considera lenguaje porque satisface una serie de requisitos que

€1 mismo ha estabiecido.34'“Pero no se trata de polemizar sobre

1o que es lenguaje partiendo de 1ardefinici6n que postule cada
investigador. Lo importante es reconocer, como lo hace Lenneberg?5
que muchos animales muestran algin tipo de conducta simbdlica y
.que el lenguaje humano participa de rasgos comunes a la comunica-

cion animal; pero tenemos que admitir que es (inico en el senti-

do que posee otros que le son exclusivos.

1.2.2. Especifica y unitaria o constelacién de capacidades rela

cionadas

Aunque aceptemos que todo ser humano normal estd capacitado
para desarrollar una capacidad linglfstica exclusiva de su espe-
cie, al menos en el sentido que se acaba de indicar, podemos colo
carnos en campos totalmente opuestos dependiendo de sj considera-
mos esa capacidad unitaria y especifica o mds bien como resultado
de la presencia de una serie de capacidades que se relacionan de

un determinado modo.

Chomsky rechaza la existencia de una (1) teoria del aprendi
zaje y postula teorias del aprendizaje que funcionan en un deter-
minado organismo dentro de un determinado dominio, 1o que implica
que el aprendizaje del lenguaje depende de una capacidad especifi
ca. Propone una teorfa del aprendizaje aplicable s6lo al lenguaje

humano (TALH) que define como "el sistema de mecanismos y princi-



o - - N B

pios que se ponen a trabajar en Ja adquisicidon del conocimiento ' ) E
del lenguaje [...].36

Son muchas las ocasiones en que Chomsky ha insistido en el
caracter especializado de las estructuras que se ocupan del len-
guaje. Me interesa particularmente cuando plantea que el desarro
110 (growth) del lenguaje implica et desarroilo de una estructura

7, pues en esta ocasidn propone gue di-

(hardware) especia]izada3
cho "sistema especializado" funciona como Ta maduracidn sexual.

‘ *
Afiade que el desarrolio (growth) de la capacidad linguistica tie
ne las caracterfisticas generaTes delérganos; declara que no ve
razén por 1a cual las estructuras cognoscitivas no deban inves-
tigarse de Ja misma_manera como se estudian los 6rganos fisicos.

No creo vdlido este tipo de comparacién (por las razones que se.

verdn en el siguiente pdrrafo), ademds, extrafia por inconsistente.

No me parecerfia condenable que Chomsky no mantuviera la dis :
tincibn cartesiana entre lo fisico y lo mental, si no fuera que
ante Piaget s{ parece mantenerla al rechazar como inconcebible la ;

relacidén entre Jo sensorio-motor y el pensamiento reflexivo.

La maduracidon progresiva de una estructura (hardware) es una
metidfora que, segin Chomsky, se aplica tanto al desarrollo embrio-
16gico de Tos Grganos o su desarrollo ulterior como al desarrollo
de las esiructuras mentales. La metdfora me parece poco afortunada
empezando por el paralelismo que establece entre "ei desarrollo -

embrioldgico de los &rganos o su ulterior desarrollo pues se tra-
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ta de dos tipos de crecimientos’totq1mente diferentes. Si de
establecer analogfas se trata, qﬁizé fuera mds indicado hacerio
entre el desarrollo de las conductas y el desarrollo de los di
ferentes tipos de células cerebrales (v. supra, p.14).Al menos
qon esta "metdfora" estableceriamos diferentes niveles de con-
ducta y una diferencia mds sutil que 1a que establece Chomsky,
-al concebir dos tipos de conductas: las correspondientes 'a las
células clase Il y clase III'que difieren en el grado de estimu

Tacién y ejercicio que necesitan para desarrollarse normalmente.

Chomsky no concibe que los mecanismos especificos del len-
guaje actlen solos sino en interaccifn con otros mecanismos de

la mente:

Junto con l1a facultad del lenguaje e interactuando
con &1 estrechamente estd 1a facultad de 1a mente
que construye lo que podrfamos 1lamar "comprensidn
de sentido comin" : sistema de creencias, expecta-
tivas y conocimientos acerca de la naturaleza y
comportamiento de los objetos, su lugar en un sis-
tema de “tipos naturales", la organizacifn de esas
categorias y las propiedades que determinan la cate
gorizacidn de los objetos y el andlisis de los acon
tecimientos. 38

Notemos que Chomsky insiste de un modo especial en que la
facultad linglifstica construye una gramitica solamente en conjun
cifn con otras facultades de la mente. "Bien puede no haber ejem:

plos concretos de los que podamos decir : 'Estos son dnicamente



producto de Ta facu]tad 11nguist1ca ; Yy puede ser que no existan
actos especificos que resulten del ejercicio de las funciones 11n

. 3%
guTsticas“.

Si nos limitdramos a deducir 1a posicidn de Chomsky de las
dos citas anteriores no verfamos contradicci6n entre su posicidn
y la gque concibe la capacidad 1inguistica como no especifica ni

unitaria. Es necesario subrayar que la gramdtica generativa:

es un sistema constituido por varios centenares de
reglas de varios tipos diferentes, organizadas de
acuerdo con determinados principios fijos de orde-
nacién y aplicabilidad, sistema del que forma parte
determinada subestructura fija que, 1o mismo - que Tlos
principios generales de organizacién, es comin a to
das las lenguas. [...] Nadie [...] puede pensar que
existen grandes probabilidades de que un sistema co
mo el de l1a gramitica generativa 11e8ue a construir-
se recurriendo a métodos generales.H

|

Es evidente que esta gramdatica implica que la competencia
del ser humano se pone de manifiesto cuando se dominan‘estos
"varios centenares de regias de varios tipos de diferentes"; es
decir, se trata de una capacidad unitaria del lenguaje. Sin em
bargo, los datos que aportan la biologfa y la neurofisiologfa
parecen apoyar la interpretaci6n de que la capacidad lingiifstica
requiere una pléyade de aptitudes innatas y no una estructura
especifica Yy unitaria. Los casos de traumas cereﬁra]es en los

que el paciente es capaz de ejercer sdélo parte .de su capacidad



- nos hace pensar que en e] uso normal del lepguaje se asocian una

gran variedad de capacidades,

1.2.3 Sustratos neuroldgicos

Si aceptamos que hay requisitos fisioldgicos sin los cuales
el ser humano no puede desarrollar SU'competencfa-]ingﬁfstica,,no
podemos cerrar los ojos ante prob]émas como el de los sustratos
' neuroldgicos del lenguaje. Aunque Chomsky y Piaget estén lejos de
afirmar "“yo era substancia cuya total esencia o naturaleza es pen
sar y que no necesita para ser de lugar alguno ni depende de nin-

wil no se ocupan de estos sustratos; sin embar

guna cosa material,
go, es necesario preguntarse qué tipo de relacién o qué grado de
issmorfismo puede esperarse que exista entre la capacidad mental que
permite el desarrollo del lenguaje y los sustratos neuroldgicos

de los cuales esta capacidad depende.

Piaget sdlo le dedica unas cuantas 1ineas al problema. Es
sumamente revelador que confiese: "Sequramente hemos olvidado se-
nalar que el estadio I de l1os esquemas reflejos corresponde a Jlas
conexiones que se establecen entre las corrientes nerviosas liga-

i Subsanando

das al funcionamiento del ojo, de la mano, etc.
este "olvido" declara la conveniencia de dejar al neurdlogo la
tarea de determinar las coordinaciones fisiolggicas; su tarea es
analizar detalladamente 1as conductas. Sin embargo, no duda en
admitir que las coordinaciones sensorio-motoras corresponden a

drganos y que cree en un paralelismo psico~-fisiolégico (o princi-
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“pio dé"isomorfismo).43

Los correlatos fisioldgicos del lenguaje no son, en la ac
tualidad, totalmente desconocidos como afirmaba Lenneberg en 1967.
Ahura es posible afirmar que en Ta realizacién de la conducta ver
bal, ciertas dreas del cerebro estdn mds activas que otras, que
unas tienen que ser mads importantes que otras puesto que la inte
gridad neuroldégica de dichas regiones es determinante para que el
lenguaje se adquiera y sea normal. Desde hace mucho se sabe que
la regién de Broca, la de Wernicke y la angular constituyen las
treé dreas corticales de mayor importancia para el funcionamien-
to del lenguaje, pero recientemente se ha comenzado a prestar -
atencidn a las regiones subcorticales y, actualmente, se empie-
za a considerar la posibilidad de que éstas participen en las
funciones del lenguaje. Aungue alin no resulta nada claro la im-
portancia que para la funci6n linguistica tienen las conexiones
entre las diferentes regiones corticales como tampoco se conoce
ta naturaleza de la informacifn que transmite, es necesario ad-
mitir que son sumamente importantes en el funcionamiento normal

del 1enguaje.44

Lenneberg considera que mds que estructuras espe
cificas lo que debe ser considerado como el correlato propio del
lenguaje es el modo en que las diferentes partes del cerebro in-
teractidan. También sugiere que al describir los correlatos neuro
16gicos del lenguaje se debe tomar en cuenta la posible existen-

cia de una métrica subyacente. Se basa-en ia ritmicidad observa-

da en el cerebro no sélo del hombre sino de los vertebrados, la
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cual es el motor subyacente de muchos movimientos ritmicos de‘
T1os vertebradds. En otras palabras, postula que los patrones
temporales sobre los que se basan muchos automatismos, el ha-
bla incuida, tienen en la raiz un ritmo fisioldgico. En 1a
emisiébn de los sonidos, 1os misculos se activan y desactivan en
una sucesidn tan rdpida que considera que 1o idnico que puede con
- trolar esta actividad son automatismos constituidos por intrin-

45

cados patrones temporales.

1.2.3.1 Lateralizacidn

Si se postula que la facultad lingufstica depende de sus-
tratos neuroldgicos que no sdlo se ocupan de los procesos lin--
gﬁisticos, es necesario referirse a los planteamientos sobre la
lateralizacion del cerebro. Frente a una lateralizacién progre-
siva, que implica una equipotencialidad de los hemisferios del

d,46 se encuen

cerebro hasta aproximadamente los dos afios de eda
tra el planteamiento de una lateralizacién invariante (Kinsbourne,
1975) que sostiene que la simetria de los hemisferios estd pre-
sente desde el nacimiento, prueba de ello es que desde el primer
momento, la tendencia del recién nacido es a mover los ojos ¥y la

cabeza en una misma direccién (hacia la derecha en la mayoria de

1os casos).

Con esta especializacién de los hemisferios se implica que
Tos estilos cognoscitivos son diferentes, pero no es necesariamen

te el lenguaje 10 que se encuentra lateralizado sino pardmetros
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especificos, Este planteamiento es de vital importancia para el
punto de vista que aquf se sostiene: el lenguaje es resultado dé
diversas capacidades relacionadas, las cuales dependen de sus-
tratos neuro1§gicos que adem&s de ocuparse del lenguaje se ocu-

pan de otros procesos.
1.2.3.2 Maduracién

Chomsky toca el problema de 1a maduracién al hablar del -
desarrollo del lenguaje como comparable al de cualquier estructu-
ra especializada que comienza a funcionar gracias a un proceso
semejante al de la maduraci6n sexual (v. supra, p.22). Aunque
considero que los datos sobre 1a maduraci6n cerebral puede re-
sultar de gran .importancia para la teorfa de Piaget, éste no
se ocupb de ella pues declaraba que este aspecto a quien debfia
interesar era al fisi6logo. Se cuenta con datos sobre los cam-
bios madurativos del cerebro que sustentan los estadiocs de desarro

110 que postula Piaget.

E1 cambio principal que ocurre durante el proceso de expan=-
sion del cerebro es la interconexién de las células. Se ha demos-
trado que la maduracién de un &rea cortical comienza en las capas
interiores; las primeras conexiones que establecen son entre la
periferia y las éreas corticales sensorio-motores visuales y au-
ditivas, Luego se desarrollan las conexiones entre estas dreas y
sus respectivas areas de asociacibn, Las Gltimas que se desarro

*
11an son las conexiones entre las diferentes dreas de asociaciﬁn.4
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De esta particular secuencia de 1a maduracidn se deduce que
los inputs sensoriales pueden procesarse antes de que puedan con-
vertirse en estimulos que provoquen respuestas perceptivas y mo-
toras. La corteza sensorio-motora es la que primero madura en el
ser humano; en esta regidn cortical, la maduracidn comienza en el
drea de la mano, 1 sigue la corteza visual y la auditiva. Deter-
. minada maduracién del sistema auditivo es requisito indispensable
para el desarrollo del lenguaje; es revelador que la maduracidn de

este sistema sea la mds lenta.
1.2.4 Conclusidn

Si después de haber analizado la hipétesis de Chomsky y de
Piaget respecto a las estructuras iniciales que el nifio aporta al
aprendizaje del lenguaje, se toman en cuenta 1os'casos que parecen
desmentir que el cOdigo genético "predestine" el aspecto total de
un organismo {(v. nota 33); (1o que permite dar un margen a la "cons
trvccién"}); si se acepté que las aportaciones de la neurologfa apo
“yan el que la capacidad linglUfistica no sea tan especifica ni uni-
taria como pretende Chomsky; si ademds, se desea enfatizar la con

tinuidad *

8de1 desarrollo que postula Piaget, creo que, en el cam
po de la linguistica, el funcionalismo permite una concepcidn del
lenguaje que no sea una contradiccién ni en este campo ni en el

de la bio1ogia, marco gue considero indispensable para el desarro

110 de cualquier teorfa lingiufistica.
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1.3 E1l lenguaje en términos fupcionales

1.3.1 E1_funcionalismo de Praq&

Si por algo se caracteriza la escuela de Praga es por haber
concebido el lenguaje en términos funcionales. No s6lo consideraba
la funcién comunicativa; en el andlisis Tinguistico se tomaba en
cuenta las funciones que, en el uso, del lenguaje cumplen los

componentes estructurales del mismo.

La- lengua, producto de la actividad humana, comparte
con tal actividad su cardcter teleoldgico o de fina-
Tidad. Cuando se analiza el lenguaje como expresién

o como comunicacién, la intencidén del sujeto hablan-
te es 1a que se presenta con mayor facilidad y natu-
ralidad. Por esto mismo, en el andlisis lingiiistico,
debe uno situarse en el punto de vista de la funcidn.
Desde este punto de vista, la lengua es un sistema

de medios de expresifn apropiados para un fin. 49

No se trata sdlo de que se asumiera que el lenguaje tenfia
un fin; concebirlo en términos de funcidn implicaba que el anali
sis de cualquier lengua no podia limitarse a su descripcion. Al
analizar una determinada lengua, era necesario investigar la fun
ciﬁn que cump]fan los diferentes combonentes estructurales en el
uso de la misma, como también los modq; en que se realizaban pues:
ﬂSegﬁn estas funciones y estos modos cambian tanto la estructura
f§nica como la estructura gramatical o la composicibén 1&xica de
w50

la lengua.

Praga hereda el planteamiento saussureano del acto indivi-
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dual de comunicaciﬁn, el cual suponfa por Tlo menos dos personas:
el hablante y -el oyente. Saussure inicia el circuito de la comu
niéaciﬁn en el cerebro del hablante; supone que un concepto de-
sencadena una imagen ac@stica correspondiente. A este fendmeno
psjquico le sigue un proceso fisiolbgico: el cerebro transmite

a los Qrganos de la fqnacién el impulso que corresponde a la ima
.gen en cue;tiﬁn y las ondas sonoras que se producen llegan al
ofdo del oyente. El circuito se cierra al producirse el proceso

que se acaba de describir, pero en orden inverso, en el oyente.

Saussure  reconoce que su andlisis de este fenémeno no es

completo:

Se podria distinguir todavia: la sensacidén acilstica

pura, la identificacidn de esa sensacidn con la ima-
gen actstica latente, la imagen muscular de la fona-
cién, etc. Nosotros s6lo hemos tenido en cuenta los

elementos juzgados esenciales [...] 51

Obsérvese que en el andlisis del acto de comunicacién
Saussure nc considera esencial el contenido del acto.de comuni-
caci6n. La escuela de Praga amplfa el modelo al incorporar un

tercer término: las cosas sobre las que se habla.

Bihler declard que lo que buscaba era un modelo del fenéme
no verbal concreto y acabado con las circunstancias vitales en
las que generalmente aparece. Esto implica que no se trataba uni

camente de la incorporacién de las cosas sobre las que se habla;
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1o que importa subrayar es que ho es poéib]é concebir el feng
meno verbal fuera del contexto en que se produce. EI mode]o/que'
Buhler propuso puede reducirse a un tridngulo formado por tres
puntos que representan el hablante, el oyente, las cosas sobre
las que se hablan; en el centro del trfdngulo hay un cuarto pun
to que se relaciona con los otros tres y representa el fenémeno

perceptible por los sentidos.

las cosas sobre las que
se habla

[Ty

- .-
- -~ e
- LR .Y

el habI;Hte el oyente

En el nuevo modelo, los sonidos que prodvce el hablante y
percibe el oyente, el fen6meno verbal concreto, como lo 1lama
BUhler, tiene tres funciones: la primera {la. representacifn) se
refiere a la informacion que pueden contener sobre 1o que es
externo (tanto al hablante como al oyente) o a la informacidn so
bre el hablante mismo. En 1a segunda funcidn (1la expresién) los
sonidos que emite el hablante sirven para identificar su estado
emocional, su condicién interna. La tercera-(la apelacidn o fun-
cién conativa) sirve para provocar una respuesta en el oyente.
Estas funciones forman un sistema, una clase disyuntiva que le
ofrece opciones al hablante. Los tres sistemas funcionales del

lenguaje estdn compuestos de signos. £1 lenguaje, entonces, es
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“un sistema de funciones, cada una de las cuales es un sistema de-

signos.52

M&s tarde, Jakobson amplia adn mds el modelo funcionalista;
al aumentar a seig los factores que lo componen, el andlisis del
lenguaje tendrd que tomar en cuenta las seis funciones que estos
factores determinan pues sefiala que hay que investigar el lengua
je en toda la variedad de sus funciones.53 Las funciones podran
" aumentar o disminuir, lo importante es que la escuela de Praga,
al abrir el camino que conduce al estudio de las funciones, nos
ha permitido avanzar en la comprensidn de cGmo se usa el lengua-
je y posteriormente tratar de establecer la relacidn entre las

funciones y el lenguaje mismo.

ta escuela de Praga mantiene la dicotomia saussureana langue/
parole. La langue es la totalidad de las posibles selecciones que
estén a la disposicidn del que habla o sabe una lengua, es social;
la parole, en cambio, es individual, estd constituida por las se-
lecciones que se realicen de complejos de sonidos asociados a su
correspondiente funcidn o significado. Sin embargo, creemos impor
tante sefialar que en esta escuela, la parole tiene una categoria
que consideramos no tenfa en la obra de Saussure. A pesar de que
éste insiste en que ambas estdn estrechamente ligadas, que se supgi
nian vreciprocamente, no podemos olvidar que también sepala que
el objeto Qnico de la IingUistfca propiamente dicha es la lengua

54

no el habla. En cambio, basdndose en la definicidn que del acto

del habla hace la escuela de Praga, es posible afirmar que éste
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representa un importante objeto de estudio para la-]ihgﬁfstizﬁg

[...] in each concrete manifestation (Ausserung)
through which a part of language, even though small,
is realized, there is to be found the whole structure
of language, because what is realized in speech exists
as linguistic fact through its structural relations to
all the rest which remains unrealized in the given
instance, somewhat in the way each of innumerable
pieces of a broken mirror reflects the picture of

its surroundings as a whole. 55

En todo acto de habla comunicativo, reconoce Mathesius dos
procesos, que no debemos perder de vista al enfrentarnos a las

etapas iniciales del lenguaje:

Por uno de estos procesos se escogen los elementes de-
la.realidad dada, concreta.o abstracta, que cumplen

la doble condici6n de haber atraido la atencidn del
individuo que va a hablar y de poder ser expresados
por medio del vecabulario existente en la lengua en
cuestidn; por e] otro, se ponen en relacidén mutua

Tos signos linguisticos que representan a los ele-
mentos escogidos de forma que constituyen un todo
organico, una oracidn. 56

Mathésius identifica estos dos procesos con dos partes importan-
tes de la investigacidn lingufstica: la de los medios y maneras
de 1lamar a los elementos escogidos (onomatologia funcional), y
la de los medios y méneras de organizar estos nombres en oracio-
nes al aplicarlos a una situacibén en particular (sintaxis funcio

nal). Las Tesis gg 1929 habfan apuntado este cémino con la teoria




35

Vde la denominacidn y la teorfa de los procedimientos sintagmdti
cos. Se concebfa la palabra como resuitado de ta denominacidn,
y la agrupacién de palabras (en tanto que no se tratara de agru

paciones fijas) como resultado de la actividad sintagmatica.

E1 andlisis de la actividad sintagmdtica se hace (en el ni
vel 1éxico) en términos de tema y enunciacién (rema en Vachek).
El tema corresponde a esa parte del significado .de 1a que se
predica algo; la enunciacién o rema corresponde a 10 que se ex
presa de} tema, una cualidad o relacidn que se expresa con él.
Aunque en principio, la unidad sintagmatica estd compuesta de
dos constituyentes, Mathesius admite que "[...] se puede esco-
ger una sola palabra del vocabulario que se tiene a mano [...]

y pu;de funcionar como una oracidn sin combinarse con otras pa

1abras.f57

1.3.2 Chomeky y Piagel ante el funcionalismo

Ya se indic6 que Piaget se ocupa directamente del Tengua-
je en pocas ocasiones, pero una de las que lo héce, menciona que
un nifio que aprende a hablar puede usar una misma palabra en di-
ferentes funciones: para llamar, para_pedir. "E1 lenguaje inicial
esté hecho ante todo de Qrdenes y de expresiones de deseos.“58
Pero estas funciones instrumentales no son las dnicas que sugie
re Piaget. En el momento en que describe las palabras que consi

dera transiciones entre simbolos y medios-conceptos nos da ejem-

plos de lenguaje que no es ni para pedir ni para comunicar nada.
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~Finaimente, cuando la palabra le permite al nifio reconstruir
una accién pasada, éste empieza a emplear el lenguaje para ela
borar 1o que Piaget Ilama "relatos", que no son mds que evoca-

ciones verbales, que el nifio dirige a s7 mismo 0 a otros.

Chomsky acepta que el lenguaje tiene funciones; en su rég
puesta a Searle (Chomsky, 1975) niega haber "sugerido que no ha
ya una ‘'conexidon interesante’ entre la estructura del lenguaje

w99 5o

Yy su 'propésito’, incluyendo la funcién comunicativa[.}
195 usos del lenguaje, el que le interesa mds es, sin lugar a
dudas, el uso creador normal del lenguaje pues es este aspecto el
que, segidn €1, arroja alguna luz sobre las propiedades inheren-

tes del 1enguaje.60 Recuérdese que en mds de una ocasidn Chomsky

ha declarado que la posibilidad de aprender algo sobre el funcio-

namiento de la mente humana es una de las razones que lo impulsan

a estudiar el lenguaje humano. En cambio, 10 que no representa
ningdn interés para &1 es 1a posibilidad (que no rechaza pueda
existir) de que las necesidades de comunicacién hayan influido

en la estructura del lenguaje.
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NOTAS

CAPITULO 1. Marco Conceptual

1.
2.

10.

N. Chomsky, Asgecfos de l1a teoria de la sintaxis, p. 27

Para el desarrollo psicoldgico del nifio, v. Piaget, Seis es-
tudios de psicologia; Problema de psicologia genética, capt.3;
Psicologia de Ta inteiigencia, capts. IV, V. :

J. Piaget, Biologia y conocimiento, pp. 17-18.

Asi 1lamada porque en el-comienzo del desarrollo, el recién
nacido lo refiere todo a su propio cuerpo y durante este pe-
riodo va cnstruyendo un universo en el que se acabard consi-
derindose come un elemento mds. V. Seis estudios..., p.19.

Los esquemas de accibn son sistemas de movimiento y de per-
cepciones coordinados entre sf que constituyen cualquier con-
ducta elemental suceptible de repetirse y de aplicarse a nue-
vas situaciones; por ejemplo, agarrar un objeto, sacudirlo,
chuparlo, etc.

En este estadio, el nifio reproduce las secuencias descubier-
tas por azar {reacciones circulares). Piaget presenta el ejem-
plo del nifio que tira de un corddn que pende del techo de su
cuna, lo que causa que los objetos colgados se muevan. Des-
pués de seguir este acontecimiento varias veces, el descubri-
miento de cualquier nuevo objeto que se cuelgue provoca la
bisqueda del cordébn.

Piaget, Psicologfa de 1a inteligencia, p. 113. Piaget esta
planteando que el nifio 1l1ega al significado por el uso, lo
mismo dird del significade en 1a conducta verbal.

V. Problemas de psicologia genética, p. 86

Prueba de que la indagacidn estd interiorizada es para Piaget
el hecho de que uno de sus nifios trata de abrir una caja de
cerillios, lo intenta sin éxito, se detiene y parece reflexio-
nar, observa la hendidura y abre y cierra su boca. V. Piaget,
Psicologia de la inteligencia, pp. 115-116

V. J. Piaget, Prob1ehés’&e'psicologia genética, pp, 79-80 y
Biologia y conocimiento, p. 6
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12.
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14,

15.
16,
i7.

18.

19.
20.

38 -

"It “is not a matter of reducing language to thought, but’

- of deriving both from the general organization of action

within the framework of a developmental theory of cognitive
activity" , Ferreiro, (1971) cit. por H. Sincliar, "Piaget
on Tanguage: A Perspective" {sin pub.), p. 12.

J. Piaget, La formacién del simbolo en el nifio, p. 303.

V. Chomsky, E1 Tenguaje y el entendimiento, p. 22 y Piatelli-
Palmarini, Théories du Tanguage, p. 105.

V. Piaget, La formacidn del simbolo en el nifio. p.94. Recuér
dese que Saussure también concibidé el estudio del lenguaje
como parte de la ciencia que deberia estudiar todos los sig-
nos.

J. Piaget, Psicologia de la inteligencia, p. 134.

J. Piaget, La formaci6n del simbolo en el nifio, p. 377.

"Entre el lenguaje y el pensamiento existe asi un circulo ge-
nético tal, gue uno de los dos términos se apoya necesariamen-
te en el otro, en una formacidén solidaria y en una perpetua
accifn reciproca". en Seis estudios de psicologia, p. 142.

Piaget presenta la asimilacidn bajo tres formas indisociables:
asimilacidén funcional o reproductora, que consiste en repe-
tir una accién; asimilacién de reconocimiento, que consiste
en discriminar los objetos asimilables a un esquema dado y
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2. Modelos de andlisis del lenguaje infantil

Las invest%gaciones que se ocupan del desarrollo del 1en§ug
5e infantil se han caracterizado por las discusiones tedricas en
torno al modelo que 1o describa adecuadamente. Por un lado, éste
no debe limitarse a la simple clasificacion de 1os datos observa
dos; por el otro, tampoco debe exagerar la capacidad lingiifstica
del nific que emite las primeras palabras. Sin embargo, la mayoria
de los modelos propuestos se acercan peligrosamente a uno de esos

extremos.

Considero que la falla mayor de la mayoria de los modelos,
tanto los de base sintéctiéo como los de base seméntica, es que
emplean categorfas del lenguaje adulto que representan conceptos
que no corresponden a las representaciones-mentales -del nifio y
por 1o tanto, estén fuera 'de las capacidades cognoscitivas-y 1in

glUisticas del nifio.

E1 propOsito al exponer los modelos del lenguaje infantil
més representativos de las dGl1timas dos décadas es presentar tanto
las fallas comovlos aciertos de los mismos pues creo gque sus erro
res igual que sus hallazgos han ido abriendo el camino hacia la
posibilidad de 1a elaboraci6n de un modelo mds adecuado para el

andlisis del lenguaje infantil.

2.1 Lenguaje telegrdfico

Brown & Fraser (1963) y Brown & Bellugi (1964) observaron

que las primeras oraciones1 que los nifios emitian (a nivel de
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dos pé1abras) se parecifan al estilo telegrafico que emplean los
adultos al redactar un telegrama; es decir, contienen principal-
mente nombres y verbos; adverbios, adjetivos, preposiciones, etc.,
generalmente se encuentran.ausentes. Concluyen gue tanto en el
lenguaje espontanea como en las imitaciones, los nifios producen
palabras de contenido (conteﬁtives) y omiten los 1lamados

2

“functors". Brown y Bellugi sostienen que los nifios conservan

las palabras que contienen mayor informacidn y omiten Jas que

contienen poca.3

Descripciones-en otras lenguas (Bowerman, 1573);
(finlandés); Bar-Adon, 1971, (hebreo); Rydin, 1871, (sueco) con-
firmaban el caf&cter telegrdafico de los inicios dei lenguaje. Sin
embargo, en su estudio de la adquisicién de la sintaxis del ale-
mén;-Parki(1970)~encuentra que en -1as--oraciones de dos palabras
de-los-nifios que -estudi6 aparece un-gran-nimero de "functors"

(das, ein, hier, mehr, ander) as? como prefijos verbales sepa-

rables, los cuales se empleaban en lugar del verbo comp1eto.4

No podemos negar el cardcter telegrdfico de las etapas ini
ciales del Tenguaje infantil si por telegrdfico entendemos la
"omisién de elementos que generalmente aparecen en el lenguaje
adulto normal. Pero este tipo de afirmacidn, s6lo nos indica la
impresiﬁn que el lenguaje del nifio causa en el adulto; carece de
valor cientifico pues nada nos dice de la verdadera naturaleza
del lenguaje infantil. Lo importante es caracterizar las pala-
bras que el nifio emplea con referencia al 1enguaja infantil y

no al adulto. Palabras que se clasifican como "functor" en in-
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glés adulto ("off"), las emplea el nifio como palabras de conteni-
do pues en ef]as se encuentra toda la informacidn que, en la len-
gua adulta, recae en el verbo.? Tampoco se toma en cuenta en eé
ta carapterizaciﬁn la gran cantidad de emisiones (0 # 0) en las
que se omite una palabra de Eontenido, desde el punto de vista
1ingﬁfstico, la de mayor contenido.® Determinar el por qué de

Ta omisiﬁn de palabras de contenido es de vital importancia si
intentamos determinar la estructura y funcionamiento de las eta

pas iniciales del lenguaje.

Es necesario insistir en el peligro que implica medir el
lenguaje del nifio con instrumentos que s6l1o son operantes en el
lenguaje adulto. Como acaba de demostrarse, 1o que funciona co-

*mo ﬂfunctorﬂ en el lengquaje adulto no Ffunciona del mismo modo

en el infantil. Precisamente, una de las dificultades que pre-
seﬁta el estudio del lenguaje infantil es la necesidad de en-
frentarse a é] sin utilizar las categorias que nos impone la len

gua adulta.

2.2 La gramitica de pivote

Durante la década de los sesentas, las gramdticas de pivo-
tes gozaron de gran popularidad y prestigio entre muchos investi
gadores. Braine es considerado el principal representante de es
te grupo que, en la téadicién del estructurdlisme americano de se
110 bloomfieldeano, se limita al andlisis distribucional de un

corpus, sin permitirse especulaciones sobre la capacidad lin-
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glifstica del nifio. Braine (1963)7 emplea exclusivamente el mé
todo distribucional en 1a descripci6n de las emisiones infan-

tiles de dos palabras. Descubre en ellas dos tipos de constitu
yentes; los 1lamados "pivotes" y las palabras que denomina "de
clase abierta"; a éstas los "pivotes" ;érecen servirles de "an
claje". Describe los comienzos de la sintaxis infantil en tér-
minos de unas cuantas reglas de produccifn muy sencillas que

regulan el empleo de los dos tipos de palabras observados.

Las palabras clase abierta ("0") recibieron este nombre por
pertenecer, la mayoria de ellas, a clases abiertas del lenguaje
adu\tb: nombre, verbo, adjetivo y se encontraban tanto en el pri
mero como en el segundo lugar de las emisiones producidas por
los ninos que estudié Braine. Los denominados "pivotes", en cam
bio, ocupaban un lugar fijo: algunos de ellos aparecfan al prin
cipio de 1a emisibn (P1 ) y otros, en segunda posicidn (P2 Y.
Braine apunt6 otra diferencia entre ambas clases de palabras: las
incluidas en la clase pivote eran de un nimero reducido pero apa
récjan con gran frecuencia; las de la clase abierta eran mucho
m§s numerosas y su frecdencia de aparici6n era baja. La gramdtica

de las emisiones de dos palabras se representa del siguiente modo:

E, =P, # O
E, =0 £ P,
Eg=0 # O

La construccién mis usual era P, # 0, en segundo lugar se encontra
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.bé 0 ¢ P2. Estas tres feg]as dan cueﬁta de lé mayoria de las eﬁi;
siones de la etapa linglfstica en cuestifn, pero no de su totali
dad pues segln declaraciones de Braine, los nifios que estudidé pro

ducfan, ademés de las emisiones de dos palabras, otras de tres,
cuatro y hasta de cinco palabras, ademds de.un gran nimero de emi
siones de una sola palabra. Estas tGltimas estaban constituidas,

generalmente, por palabras de la clase abierta.

Las clases Pl’ P2 y 0 nada tienen que ver, segﬁﬁ este inves
tigador, con las clases de palabras del lenguaje adulto; también
niega que exista re1aci§n alguna entre las reglas de ambas grami
ticas, El ﬁnico conocimiento gramatical que la gramdtica de pivo-
te atribuye al nifio es el coﬁocimiento del Tugar que tiene que
ocupar cada palabra. Las criticas que se hacen a la gramdtica de
pivote se dirigen principalmente a la falta de relacién entre
- esta gramética y 1a que finalmente adquiere el nifio como también
a la productividad de las reglas mismas y a la pretension de uni
versalidad.

Es muy posible que en los comienzos del desarrollo lingiiis-
tico, los nifos manejen conceptos diferentes a los de los adu]tos,8
pero si hemos aceptado una continuidad en el desarrollo aunque és
ta no sea siempre evidente (v. supra, p.29) es muy dificil conce-
bir la separaci6n total que Braine propone entre la etapa de dos
palabras y el 1engu;je adulto. Esta diferencia tan tajante puede

considerarse artificial desde el momento en que Braine clasifica
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pa]abrés que en el lenguaje adulto pertenecen a la misma catego-
ria (verbos, por ejemplo) unas veces como pivote; otras, como
abierta. Este es el caso de "see boy" donde el verbo es pivote
mientras que en "Mamma come" el verbo es P, y en "find bear" y

n9

"pants change son "0".

La gramdtica de pivote ponfa énfasis en la productividad
del lenguaje infantil por lo que Braine 1lamaba l1a atencidn ha-

cia emisiones del tipo "a]]gone"lo

+ sustantivo, que no podian
haberse medelado sobre el lenguaje adulto y, por ello, era evi
dente que tenfan que ser el resultado de la aplicacidn de las
reglas Plf 0, 0 ¢ PZ’ 0 # 0, y no de "imitaciones" del lengua-

Je adu1to}1 Para demostrar que 1a gramdtica de pivote suponé una
productividad mucho mayor de la que el nifio verdaderamente posee,
Brown(1973) esgrimié l1a ausencia de emisiones del tipo "My hot"
que la regla P1 # 0 predice. Brown sugiere que después de 10 afios

de investigaciones debemos comenzar a sospechar que es algo mds

que la gramatica de pivote lo que determina ias emisiones que el
12.

nifio produce o no produce

Creo que no fue necesario esperar 1os resultados de las in

vestigaciones de toda una década para darse cuenta de 1o anterior.

13

Huss apunta que desde antes de que se conociera "colorless green

ideas" se reconocia que todas las gramdticas pueden predecir ora
ciones gramaticalmente correctas que no se producen por razones

semdnticas o pragmdticas.

Sin negar la productividad del lenguaje infantil, tenemos
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que reconocer que hay un gran nimero de emisiones infantiles que
estdn estrechamente relacionadas con oraciones adultas. Si compa
ramos la posicidén del adjetivo en “pretty boat", "my mommy" con
la posicion del mismo elemento en “pato bonitg“ "otro pato","si-
11a mia", vemos claramente gue las emisiones han tenido como mo

delo 1a lengua adu]ta.14

Sin embargo, no debemos olvidar el 1lamado de atencifn que
Braine hizo hacia el tipo de oraciones que el nifio "inventaba"
es decir, que no existfan oraciones adultas qhe le hubieran ser
.vido, en su totalidad, de modelo comb.es el caso de "allgone" ¢

sustantivo arriba citado.15

Son, precisamente este tipo de cons
trucciones las que mejor nos revelan las estrategias del apren-

dizaje. Nos ilustran c6mo el nifo adquieré una palabra cuyo sig-
nificado coincide, al menos en parte, con el del adulto y la em-

plea cada vez que tiene que expresar el concepto en cuestidn.

La arbitrariedad de Ta clasificacidén de palabras en Pl ) P2
la ilustra también la emisidn presentada por el mismo Braine:
"Push it", en la que clasificé "push" como "Q" e ™"it" Eomo P2.

E1 dinvestigador decidi6 que esta emisidn estaba constituida por
dos patlabras, para etlo, supongo que se basd en que en el lenguaje
adulto reconocemos dos constituyentes. Sin embargo, dudo que en
este caso se pueda establecer una analogfa entre e lenguaje -
adulto y el infantil, lo que son dos palabras para el adulio puge

16

de ser s67o0 una para el nifio. E7 mismo investigador considera
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"in tHéreﬂiuna‘So]a\pa]abra'en las emisiones "hot in there" y

"milk in there".

En espafiol hemos encontrado ejemplos de verbo con pronom-
bre enclftiéo a nivel de una palabra. Uno de los sujetos inves-
tigados en este proyecto, comenzd un dia a alternar verbo sélo
con verbo acompaiiado del pronombre cobjeto: "mira, mira]o".l7
Tenemos que reconocer que aunque no se nos hubiera presentado la
6portunidad de observar estos ejemplos a tan temprano nivel, las
réglas de ortografia del espaiol nos hubieran protegido del pe-
ligro de saltar a Ta conclusidén de que se trataba de una emisién
de dos palabras. Obsérvese la influencia que la lengua adulta
puede tener sobre los juicios del investigador aun en los casos

que &ste la haya rechazado (como es el caso de la gramidtica pivo

te) como la fuente mds importante del aprendizaje.

Normalmente, se caracterizan los pivotes (ademds de por su
alta frecuencia y posicibn fija) por el hecho de que no se dan so
los ni se combina uno con otro. Fuente de grandes ataques han si-
do tos descubrimientos de emisiones en las que no sdlo aparece un
pivote aislado sino también combinaciones P 4 P. No considero que
sea este tipo de objecidén el que haga peligrar las bases de la -
gramatica de pivote. Recuérdese que Braine indicd que el pivote
"more" aparecia solo; fue Mc Neill el que insistié en que el ar-
gumento mds convincente para la distinbién pivote-clase abijerta
es el hecho de que los pivotes nunca aparecen, sclos ni se combi

;.18

nan entre s Mucho mds serio, en cuanto a metodologia se re-



50

fiere, es el hecho de que Braine clasifique una palabra como pi
vote en la muestra de uno de los nifios que estudi6 y en la mues-
tra de otro nifio, la deje sin clasificar pues aparece en prime-

. s . . 19
ra posicidn en una emisién y en segunda en otra.

Como l1as gramaticas de pivote se Timitaban al andlisis
distribucional de los componentes de las emisiones y no se aven
turaban en posibles interpretaciones semdnticas nada nos dicen
de Ta relacifn que existe entre dichos componentes, dato- funda
mental para la interpretacidn del significado. Pero la gramiati-
ca de pivote nunca se impuso esta tarea, para sus defensores esta
gramética describia adecuadamente el lenguaje infantil pues las
reglas deducidas'de los datos observados correspondian a 1a com-

.petencia del nifio.

MecNeil) (1970)20 dio un paso dentro de la gramdtica de pi-
vote al definir los "P" y los "0" en términos de relaciones gra
maticales; es decir, plantea que los pivotes son formas marcadas
‘contextualmente que se limitan a expresar relaciones de locacién,
modif%cacién, etc.; mientras que las "0" son nombres y frases no-
minales. Postula que las oraciones de dos palabras de Adam (el su
jeto que estudia) expresan algunas relaciones gramdticales b&si-
cas. Se le objeta que hay muestras de Tenguaje infantil en las cua
ﬁes se observan sustantivos, que en base de su posicidon fija y de
su frecuencia combinatoria, pueden clasificarse como pivotes, con

lo cual se pretende que la gramdtica de pivote misma invalida el
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pianteamiento deﬂgNeﬂ]. Aungue no estemos de acuerdo con los mé
todos distribucionales, tenemos que reconocer que sus clasifica-

. o . 4
ciones no son tan ingenuas como pretendeestet1poéeoblecnom

Sin embargo, creo pertinente cuestionar la hipGtesis de
McNeill sobre el carﬁcter innato de las relaciones gramaticales
bésicas.'Estas son: sujeto y predicado, verbo principal y objeto
de la frase verbal, sustantivo y modificador de l1a frase nominal
(v. nota 32). Define estas relaciones en términos de estructura
profunda, 1o que implica que reflejan la competencia del nifio,
asT como la imposibilidad de que sea Ta estructura superficial
la que gufe al nifio en el aprendizaje de la lengua. Al designar
las relaciones gramaticales bdsicas como parte de la habilidad

innata del nifio, McNeill asume que éstas son universales.

De Braine a McNeill, la gramdtica de pivote ha recorrido un
Targo camino en 1o que al conocimiento gramatical que se atribu-

ye al niho se refiere.

En Braine, el conocimiento gramatical del nifio se limita a
saber cudl es el Jugar que ocupan en la oracifn ciertas palabras;
y en las etapas iniciales del desarrollo ]ingﬂistico, sé]o saben
la pesicidn de un nGmero muy pequefic de palabras. McNeill, en
cambio, le atribuye al nifio una competencia gramaticq] que, aup
que Jimitada, contiene las relaciones gramaticales bdsicas. EI
nifio, al aprender una lengua natural, 5610 tiene que descubrir

cémo expresa las relaciones que son parte de su capacidad Tinglifs-

[
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“tica innata.

En la década de los sesentas, la gramdtica de piyote gozd
de gran prestigio entre‘1os investigadores del lenguaje infantil.
Partian del supuesto que las oraciones de dos palabras se cons-
truianumediante la seleccib6n de palabras que pertenecian a cla-
ses gramaticales primitivas, las cuales se colocaban en determi-
nadb orden., Aunque algunos investigadores-no caracterizaran la '
estructura del lenguaje de los nifios que eétudiaban como gfémé-
tica de pivote, reconocian la existencia de palabras “tipo pivo-
te" a las que le daban el nombre de "operadores™ (Ervin, 1964)

o de "modificadoresﬁ (Brown, 1964). Al caer, poco después, en
total desprestigic, se le ha negado a esta gramatica crédito
por importantes contribuciones que impulsaron los estudios so-
bre el desarrollo del lenguaje infantil. Al reconocer gue un
gran niimero de emisiones infantiles se conformaban a un pequefio
nﬁmero de patrones {(aunque éstos fueran muy sencillos) la gra-
mdtica de pivote le estaba reconociendo estructura al lenguaje
de las etapas iniciales, con 1o cual se sientan‘1as bases para
considerar el lenguaje infanti] como objeto de estudio cientf-

fico.

2.3 La gramdtica generativa-transformacional

2.3.1 Reaccifn a la gramdtica de pivote

Desde los primeros afios de 1a década de los setentas, in-

vestigadores como Bloom, Bowerman, Brown, Bellugi, reclaman haber
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superado el enfoque de la gramética de pivote, que calificande
“interpretacfdn pobre*. En sus trabajos, siguiendo las pautaé
estabiecidas por la gramdtica generativa-transformacional, in-
tentan descubrir la competenciariingﬁistica que respalda las -
emisiones del nifio. En contraste con las investigaciones de la
década énterior, el objeto mismo de las nuevas investigaciones
es la especulaci6n sobre el conocimiento gramatical que subyace

los datos observables.

Grammay writing involves giving rigorous and
conscious formal representation to the kinds
of facts about Tinguistic structure which
speakers of a language must in some sense
know in order to understand and produce novel
sentences, 22

Los investigadores que constituyen lo que tradicionaimente
se ha visto como una nueva escuelg se consideraban los opositores
de todo el que empleara métodos de la gramitica de pivote en el
anélisi; del lenguaje infantil. Postulaban que su nuevo enfoque
podria explicar 10 que la gramética de pivote dejaba sin expli-
car: el significado de tas primeras oraciones., La "interpretacidn
pobre" de Ja gramitica de pivote debfa ser reemplazada por su "rich

23

interpretation", un método interpretativo que se ocupaba del

significado de la totalidad de la emisién porque

[...] when a stage 1 child speaking Engliish uses 2
or 3 words in an utterance in just that serial order
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which is appropiate to the context of references
as an adult sees it, then the child has made a
kind of discriminating response which may.be.a
taken as.evidence.that he intends the semantic
‘relations the order implies and not just the
meaning of the individual words. 24

Repasemos la génesis de este nuevo enfoque. Brown & Beltugi
{1964) tomaron en cuenta las expansiones que los adultos hacfan
de las emisiones "telegrdficas" de los nifios. Bloom (1964) asu-
me que estas expansiones representan lo que-el nifio realmente
quiere decir. Si se acepta la propuesta de Bloom, es decir, que
1as primeras‘emisiones de mds de una palabra expresan 1os mis-
mos significados que las expansiones adultas les atribuyen, la
consecuencia inevitable es la condena de la gramdtica de pivo-
te pues desde este punto de vista ésta no describe el conocimien
to lingiifstico del nifio en su totalidad. En 1971, Slobin decla-
ra que no considera la gramdtica de pivote cldsica, adecuada pa
ra describir las emisiones infantiles de dos pa]abras.25 En 1973
Brown resume la actitud de 1os investigadores hacié el enfogue
que se habfa empleado en las investigaciones de mayor prestigio
de la década anterior: cree que es necesario olvidarse por comple

to de 1a nocibn de gramdtica de pivote.26

2.3.2 E1 modelo de Bloom

Bloom tropezd con una mina al registrar "mommy sock" en

dos contextos diferentes. Ya no podia quedar duda de la pobreza
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de ‘la gramdtica de pivote. Era irrebatible que el sujeto que las
emitié intentaba fdecirﬂ dos cosas diferentes.lEl contexto indi-
caba que en una ocasidn expresaba la reldacién de genitivo puesto
que se referfa a un objeto que pertenecfa a su madre; en la otra
-ocasién, expresaba una relacién accidn-objeto: se referia a una
acci6én que ejecutaba su madre, ésta le ponfa el calcetin. La gra
mitica de pivote hubiera representado ambas emisiones del mismo
modo: 0 £ 0. 2&2&31 sock" demostraba que era necesario elaborar
una gramética que describiera adecuadamente, es decir, de modos
diferentes emisiones que obvﬁamente significaban cosas diféren-
tes aunque estuvieran representadas por una misma estructura su-.
perficial., Bloom postula que al emitir oraciones de dos palabras,
el nifio expresa con ellas relaciones seménticas del tipo agente-
locativo, verbo-locativo, genitivo, atributo, sujeto-predicado.27
La gramética que elabora incluye reglas sintagmdticas (de reescri
tura) que generan estructuras subyacentes diferentes para cada

una de estas dos oraciones de idéntica estructura superficial.

Tres reglas generan el genitivo "mommy sock":

0— Nom (Neg)&ég
SN—=(a) {(kdj) N
Nom—a{bﬁm}
La representacidn estructural que le corresponde es la siguiente:

0

.
N?m SN
N N

mommy sock
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En cambio, la oraciﬁn que supone un sujeto ejecutando una ac-
cién (en este caso, la madre que le pone e]ca]cetin a la nifna)
queda representada por otro 5rbo1 pues ha sido generada por
otras regias. '

0
Nor?” \,S\L

N

SN
i

N
Momm sock

E1 modelo de Bloom afiade una estructura profunda que es mis
compleja que Ta estructura superficial observable. La base del ra
zonamiento es Que si el significado cambia y las palabras no han
cambiado, este cambio de significado tiene que estar representa-
do por algo; este algo, siguiendo l1os postulados de la gramdtica
generativa-transformacional, es la estructura profunda. Nos encon
" tramos ante la presencia de diversas relaciones gramaticales q;e
corresponden a diferentes relaciones semdnticas. Bloom ha intro-
ducido un componente seméntico que proporciona la “lectura" ade
cuada de todas las oraciones de dos palabras, inc]uyendb las que
tienen {como en el caso de fmbmmy sockf) idéntica estructura su-
perficial. Como podemos observar en el drbol que representa la.
interpretacidén sujeto-objeto de "mommxysock" la gramdtica de -
Bloom contiene transformaciones que borran un constituyente cuan

do la oracién derivada incluye treS'categorTas.28
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2.3.3‘0bjeciones al modelo de Bloom

Tenemos que subrayar que si las bases para el estudio cien
tifico del lenguaje se sentaron cuando la gramdtica de pivote le
reconocié una estructura al lenguaje infantil, en el momento en
que Brown, Bellugi, Bowerman, Bloom aceptaron que las emisiones
antes representadas por N / N encerraban diferentes relaciones
se di6 otro paso importante para el andlisis de las etapas ini-
ciales del lenguaje. Generalmente el nifio no emite dos'sustan-
tivos por el mero hecho de que éstos se encuentran simultdnea-
mente en su campo de visidn, sino porque reconoce una relacidn
entre ellos Esfa relacidén, sin embargo, no es tan fdcil de deter
minar como nos hacen pensar los trabajos de los investigadores

antes mencionados.

Afiadimos, en el caso de que se establezca la relacidn su
jeto-objeto, éc6mo determinar el verbo que, segiin Bloom, una
regla se ocupa de borrar? Creo que es vdlido suponer que para
que -opere-una -regla 1ingﬁistica (como-1a de-borrado, en este-
caso) es necesario que se compruebe la existencia de un elemen
to lingliistico. Nuestra experiencia nos dice que en la primeras
combinaciones de N # N interpretables como sujeto-objeto es po
sible dudar que lo omitido pueda clasificarse como elemento 1lin

2%

gliistico. Tomemos la emisién de E]isafAbraham Vibro". E1 con-

texto es claro: Abraham estd concentrado "leyendo" un libro; co

mo ya es totalmente aceptado que, en las emisiones de esta etapa,

]
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Tos nifios expresan significados del tipo del que los adultos 1e$
atribuyen en sus expansiones podriamos postular, sin temor a susci-
tar ninguna objecién, que Eiisa estd diciendo "Abraham lee (un)
(e1) Tibro". Una vez que se le atribuye al nifio una forma linglifs
tica {lee, en este caso} es posible atribuirle la regia que pue-
de borrar esta forma, pero el problema estriba precisamente en
que, al menos, en el ejemplo que se cita, es imposible atribuir-
le al nifio una forma linglUfistica de)l sistema adulto. Tratamos

de comprobar si el nifio entendja el concepto leer, sélo hemos
podido concTuir que el nifio reconoce una actividad entre el agen
te y el objeto {1ibro) en la que se puede hablar de un trasla-

pe de actividades: leer, mivrar.

En el mismo corpus (Elisa) vuelve a aparecer la emisidn
"Abraham 1libro" en otro contexto; la acompafia el mismo gesto (én
ambas ocasiones emite la frase al mismo tiempo que sedala al ni
fio} pero emplea otra entonacidn. Esta vez, siguiendo el sistema
de expansiones, deducimos del contexto: "Abraham me quitd el 1i-
bro". En esta ocasidn, podemos asegurar que aunque el nifo pa-
rece entender el verbo "quitar", simplemente deduce el significa
do del‘contexto. En situaciones en las que no cuenta con un con-
texto que lo oriente, el nifio no entiende este verbo. Si éste
es el caso, no podemos entonces asignarlo a la estructura pro-
funda y éxplicar que no aparece en la estructura superficial por |
qgue existe una transformacifn que elimina un elemento en los ca-

505 en que la derivacidén incluye tres categorias. No se implica
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que el nifio no exprese dos significados diferentes, solamente se
insinﬁa que el nifio sQ]o expresa la diferencia a nivel cognosci-
tivo; el elemento de la estructura profunda que no surge a la su
perficial no tiene adn correspondiente lingUistico. Es decir, la
capacidad del nifio puede diferenciar relaciones pero no posee

Ta representaciﬁn formal correspondiente. De esta afirmacidn se

deduce el rechazo a las reglas de borrado de Bloom.

Precisamente 16 que postula Bloom es que si una distincié6n
pertenece’ a la competencia de] nifio tiene que estar representada
gramaticalmente. Creo que en este tipo de descripcifn se estd
confundiendo el nivel cognoscitivo con el semdntico (que es pura
mente lingUistico). E1l primero puede establecer una serie de di
ferencias (como 1o demuestran no s§1o los nifios sino también las
diferenciaciones que pueden lograr establecer algunos animales) 30
sin la necesidad de l1a existencia de un nivel linguistico. E1 ni
fio ha captado una relacién, pero su problema estriba precisamen-
te en que en los comienzos del desarrollo del lenguaje, no cuen-
ta con los éTementos ]ingﬁfsticos necesarios para representar to

do 1o que su capacidad cognoscitiva es capaz de diferenciar.

Es necesario sefialar otra posible confusién en el plantea-
mienio del modelo discutido: al nifio se le atribuye una competen
ci. jinguistica que se deduce de su competencia comunicativa. El
nifio comunica (con cierto &xito) diferentes tipos de relaciones

o significados que, como se ha dejado claro, el nifo distingue
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cognoscitivamente; de esta competencia comunicativa se deduce:
la competencia linguistica. No creo que sea valida la equipara;
cién entre la competencia lingliistica y la comunicativa; de ser
asi, entonces también podria atribuirse la misma competencia lin
gUfstica a etapas anteriores en las que el nifio logra comunicar

los mismos significados mediante una palabra méas seﬁas.31

No se entienda que el nifio omite siempre por la razfn que
acaba de presentarse. Nos hemos referido a las primeras emisio~
nes de dos palabras del nifio, momento en que ésta es la emision
mids larga registrada, m&§s adelante se considerardn emisiones de
‘una sola palabra en este nivel y emisiones de dos palabras cuando
el.nifo ha demostrado.que puede producir emisiones mds largas. .
En estos casos, puede tratarse de ‘1a omisién-de elementos lin-
giifsticos que el nifio posee, por 1o que las razones para éu au-

sencia tienen que ser otras.

2.4 La gramdtica del caso (Fillmore 1968)

2,4.1, Posibilidades de aplicacidn_al lenguaje infantil

Aunque en "The Case for Case" (1968) la preocupacidn de
Filimore no es el lenguaje infantil sino presentar un modelo de
base sem&ntica32 como a}ternativa al modelo del tipo Chomsky,
1965; la gramdtica de] caso se ha considerado especialmente ade
cuada para la descripcién de las primeras emisiones del nifio. 33

Sus defensores asumfan que en este marco tedrico era posible

distinguir diferentes relaciones semdnticas en las emjsiones in
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cjas .sintdcticas,

En gramdtica, el caso se define como el accidente o posi-
bilidad de variaci6én que tienen algunas palabras para expresar
Ta relacibn en que estdn con otras de Ta misma oracibn, la cual
se expresa generalmente ahadiendo afijos. De este proceso,
Fillmore abstrajo una serie de relaciones seménticas y propuso
que algunas de ellas son universales (y probablemente innatas),
las cuales, aunque Qe manera diferente, se expresan en todas
las lenguas, Agente (agentive).dativo, tocativo, instrumental,
objetivo y factivo son los seis casos que constituyen la lista
bdsica de Fillmore, pues parece estar bastante seguro de Ta uni

versalidad de los mismos.

La'diferencia entre estructura superficial y estructura pro
funda se concibi6é desde un principio como una necesidad para po
der describir adecuadamente oraciones de estructura superficial

semejante pero que eran realmente diferentes (John is easy to

please vs. John is eager to please) o por lo contrario, oracio

nes con estructuras superficiales tan diferentes como las acti

34 .

vas'y las pasivas cuyo significado podia ser el mismo.
gramética del caso representa un paso mds en la distincidon en-
tre estructura profunda y estructura superficial: especifica
las relaciones que pueden existir entre el SN y el verbo; es

decir, parte de la jidea de que'a nivel de estructura profunda
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fconceptos como el de sujeto y obJeto son demasjado abarcadores

y es necesario, entonces, precisar "la estructura profunda de

"la estructura profunda".35

Muchos de los postulados bdsicos de la gramatica del ca-
so resultaban, por su posible aplicacién al lenguaje infantil,
sumamente atractivos para los investigadores. En la teoria de
Fillmore, Ya estructura bdsica de una oracién es la "proposi-
cién": una serie de relaciones entre sustantivos y verbos sin
marcacién de tiempo, aspecto, etc., descripcifn que podria ha-
ber surgido de la observacién de las primeras oraciones que emi
ten los nifios., Después de T1a gramdtica de pivote, resultaba de
gran interés el que esta gramitica hiciera posible que se esta
bleciera una re]aciﬁn entre el lenguaje infantil y el adulto;
los investigadores que emplearon la gramdtica del caso {(Bowerman
1973; Brown, 1973) manifestaron haber encontrado, en las emisio-
nes infantiles que analizaron, los casos que Fillmore postulaba

como universales,

Brown sefial6 que 7a gramdtica del caso cumplia con algunos
de los requisitos que deben establecerse para determinar si una
gramética es adecuada para analizar el lenguaje infantii. Entre
estos requisitos podemos mencionar: el ser 1o mds completa posi-
ble al mismo tiempo que conserva un alto grado de senciltez,
explicar los errores del nifio asf como también la ausencia de

cierto tipo de error que serfa de esperarse cometiera.
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2.4.2 - Limitaciones -de-la-gramdtica del caso

Aunque 1a gramética‘del caso (versjén 1968) no daba cuenta
de todas las emisiones que el nifio produce en la etapa de dos pa
labras, Brown (1973) pudo determinar casos en casi un 80% de las
emisiones que analizd. Sefiala que aunque .esta gramatica no con-
‘tiene Tos elementos que pudieran explicar por qué el nifio omite
ciertos elementos del lenguaje aduito uno de sus grandes méri-

tos es que explica la ausencia de errores que era de suponer apa
7

recieran en las etapas iniciales del lenguaje. Brown se refiere

-ing",

la cual el nifio no generaliza incorrectamente como sucede mas

concretamente al empleo de,Ta forma progresiva del inglés

tarde con otras inflexiones verbales.

‘La forma progresiva es la primera inflexidn verbal que apa
rece en el lenguaje infantil, inflexidén que sélo se usa en in-
glés con verbos de "proceso" y no con los 1lamados "statives"
(want, like, see, know). La gramitica del caso distingue estos
dos tipos de verbos y les agigne los casos que los acompafian.
Como 1os casos aparecen en el lenguaje infantil desde el momen-
to en que el nifio une dos palabras Brown cree posible que los -
verbos estén marcados, en 10 que a los casos se refiere, desde
las etapas inicia]eﬁ del lenguaje. De este modo, el nifio aprende
faciimente las inflexiones verbales y otros procesos sintdcticos

que corresponden a cada una de estas subclases: "proceso", "stative
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Nos hemos detenido a sefialar un ejemplo que aparentamente
no nos concierne por venir del inglés, porque nos sirve para,
una vez mas, mostrar los peligros de manejar conceptos gramati-
cales de la lengua adulta. Cualquier planteamiento que se fun-
damente en una ortodoxia gramatical es engafioso. Se nos plan-
tea que el nifio no comete el error de emplear la forma progre-
siva con ciertos verbos porque los ha clasificado previamente
como "statives",'verbos que en el inglés adulto no afiaden es-
ta flexidn verbal. Pero el inglés adulto ha empleado precisa-
mente esta caracteristica (entre otras) para clasificar un ver-
bo como "stative". Crec que este ejemplo nos revela un peligro
que se corre al manejar este tipo de conceptos, no s6lo se tra-
ta de descripciones que s&lo tienen validez para la lengua adul-
ta sino para el sistema adulto de una determinada Tengua; el in-

glés en este caso.30

E1 ;erbo es fundamental en la gramitica del caso, &ste de-
termina qué compiementos~deben anmpaﬁarIo; en otras palabras,
tudles y cuantos casos toma. E1 gran nimero de oraciones sin
verbo que se registran'en los inicios del lenguaje representan
un grave problema para este modelo, tan grave como hicimos no-
tar en el caso degla gramatica transformacional. é¢DE qué pue-
de echarse mano para explicar la presencia de los elementos
(agentivo,.objetivo, por ejemplo) que se consideran “"completa-

dores" del verbo si éste no se encuentra presente? Si se recu-

rre a transformaciones de reduccién de elementos, podemos pre-
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sentar exactamente las mismas objeciones que consideramos per-

tinentes en el caso de 1a gramdtica transformacional {v. supra,

p.57)

2.5 De una base sintdctica a una semdantica

Los estuaios del ienguaje,infantil, a partir de la década
de los sesentas, 'se han movido en una direcci6n constante: las
primeras descripciones {lenguaje telegrdfico, gramatica de pivo-
te) se concebfan en términos no semdnticos. E1 modelo de Bloom,
aunque de base sintdctica (que describe segiin 10# paostulados de
la gramatica chomskiana) introduce un componente semdntico que
permite la lectura de las oraciones de dos palabras. No es has-

ta Fillmore (1968) que se presenta un modelo de base semdntica.

Creo que es perfectamente admisibje clasificar la gramdti-
ca de pivote cldsica junto con las gramdticas de orientacidn sin-
tdctica. Las clases pivote y abierta, aunque no correspondan a
pinguna de las clases del lenguaje adulto son categorfas grama-
ticales determinadas por -un-andlisis -distribucional. E1 aspecto
semadntico no aparece en el andlisis: no hay un denominador comin
de cardcter semdntico ni para la clase "pivote" ni para la "abier-
ta", tampoco puede hablarse de posibles caracterizaciones semdn-

ticas de las diferentes oraciones (Py £ 0,07 P,, 0£0).

McNeill quien, como se vio antes (v. supra, p.50) emplea
la terminologfa de Braine, analiza el lenguaje infantil desde

la perspectiva que impone el marco te6rico de la gramidtica ge-
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nerativa-transformacional; conﬁibe, como Bloom, una estructura
profunda y un.componente que se ocupa de la interpretadién se—‘
midntica, pero la estructura profunda se anatiza de diferente
manera en ambos modelos. En el caso de McNeill, encontramos

relaciones gramaticales abstractas del tipo sujeto-pred'icado.37

En el comienzo del desarrollo lingiifstico, la competencia gra-
matical de los nifios es muy limitada: sélo poseen la parte de
la sintaxis necesaria para la interpretacién'seméntica. Esta
afirmaci6n podrfa hacer pensar que estd planteando que la ba-
se del lenguaje infantil es semdntica, pero McNeill indica que
considera tal punto de vista equivocado por no tomar en cuenta
que en la competencia del nifio estdn presentes rasgos de la es-
tructura profunda, y esto, como se ha indicado, se define en

términos de relaciones gramatica]es.38

Bloom suponia que la descripcién linglistica tenia que
evidenciar las diferencias de significado. Recordemos que desarro-
116 su gramdtica en el marco de la tradicidn de Aspectos (Chomsy,
1965; la 1lamada teoria standard de 1969) en la que el componen-
te semdntico es interpretativo; la estructura profunda contiene
todos 1os elementos que aseguran la interpretacidn correcta de -
la emisién.39 En consecuencia, encontramos diferentes estruc-
turas profundas para cada una de las relaciones semdnticas asig-
nadas a las emisiones infantiles aunque no haya diferencia en

las estructuras superficiales, como es el casd de "mommy sock"’
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(v. supra, p. ). Para poder explicar por qué no aparecfa en
1a superficie 1a complejidad postulada en la estructura profun-
da, era necesario incluir en el modelo transformaciones que
eliminaran algunos elementos. McNeill, en cambio, suponia que
en esta etapa del desarrollo linguistico, los nifios no han

adquirido ninguna transformacién.

En el modelo de Bloom, la estructura profunda de las emi-
siones infantiles estd mds cerca del inglés adulto que la es-
tructura superficial de la misma. Asf se presenta la posibili-
dad de establecer una relacién entre el lenguaje adulto y el
infantil: 1a semejanza entre ambos existe, s6lo que hay que
buscarla a nivel de estructura profunda. Pero como se traté
de demostrar (v. supra, p.60) es posible negar la existencia
de las relaciones gramaticales que Bloom asigna al nivel pro-

fundo del lenguaje del nifio.

En el modelo de base semdntica de Fillmore, los casog es-
tin definidos seménticamente; los roles semdnticos correspon-
den a ]és relaciones semdnticas de Bloom, pero los conceptos
semanticos no se confunden con los medios que se empleen pa-
ra expresarlio ni con ninguna relacién gramatical. Sin embargo
no hay que olvidar que Fillmore introduce categorias gramati-

cales en la base.40

2.6 Un modelo de produccién de base semdntica

Un modelo de base sintdctica del tipo del que nos presen-
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ta Bloom concibe las emisiones infantiles de dos palabras como
producto de reglas para la generacidn y el borrado de e]emen—‘
tos sintdcticos. Se ha objetado que a este nivel de desarrollo
lingiifstico, el nifio no se guia por reglas gramaticales; las
relaciones que existen entre las palabras son las que observa-
mos en la realidad (Smoczynca, 1975).41 Huelga decir que este
nuevo planteamiento niega 1a existencia de un conocimiento gra-
matical subyacente que supone el establecimiento de diferen-
ciaciones tipo sujeto-predicado. En su Tugar, se postula una
estructura profunda constituida por relaciones semdnticas que
se basan en el conocimiento de Ta realidad; esta estructura
profunda estd relacionada con formas lingiisticas perceptibles.

{Bowerman, 1973; Schlesinger, 1971, 1974).

Schlesinger (1971, 1974) plante6 que no habfa razdén algu-
na para suponer que la gramatica que el hablante tiene en men-
te tuviera que ser isormorfa con la gramdtica tal y como l1a con-
cebian los Tingilistas. Para Schlesinger, el significado es 1o
primero, no acepta estructuras vacias: "Human nature abhors a
semantic vacuum."42 En contra de los supuestos que prevalecfan,
proﬁuso que las relaciones que subyacen las emisiones }inglifsti-

cas son de naturaleza semantica.

Su teorfa se coloca dentro de las llamadas "teorias cog-
noscitivas", las cuales parten de la hipStesis que la adquisi-

cidn del Tenguaje no implica el solo hecho de aprender las ora
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ciones acéptab]es de ‘una lengua, consiste también en aprender
a exprésar significados. Dichas teorfa§ también postulan que
1o§ niﬁos no oyen oracioﬁes aisladas, sino que las perciben’
en contextos de 1os que, con frecuencia, pueden deducir los
significados mediante el empleo de informacidn no liglitstica.
Desde esta perspectiva elabora uno de Tos modelos de produc-
cion - mds completos, del cual eprndré los puntos principales
para posteriormente deducir las ventajas que puede tener un
modelo de base semﬁntica y 10s puntos que, al menos, en este

modelo, es necesario superar.

Un modelo de produccidn, segiin este investigador, tiene
que explicar los procesos mediante los cuales el hablante ex-
presa sus intenciones por medio de emisiones asi como las es-
tructturas que intervienen en estos procesos. Elabord un mode-
1o sin estructura profunda gramatical. Uno de sus componentes
principales son las representaciones semdnticas, las cuales

formaliza como “"input-markers" (l-markers);-reciben-este-nom---

bre por constituir el input del mecanismo que produce las emi-
siones. Este mecanismo opera aplicando reglas a los I-markers;
en este modelo, estas reglas reciben el nombre de "reglas de

realizacion®,

E1 I-marker es un constructo tedrico que s6lo debe conce-
birse como un componente del modelo de produccidn; estd inti-

mamente relacionado con e] modo en gue el ser humano organiza
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clésifica en I-markers como ejemplos de relaciones de AGENTE-
~ ACCION, ACCION-0BJETIVO (goal), etc. Los I-markers estén
compuestos de elementos a los que se Tes da el nombre de pro-
toverbales y de las relaciones que pueden darse entre estos
elementos. Los e1emen£os protoverbales no son palabras sino
ideas de palabras: la materia de la que estdn hechas las pa-
Jabras. Las relaciones entre estos elementos tienen que ser
compatibles con la percepcién intuitiva del mundo, es decir,
un I-marker no puede contener relaciones que nc estén repre-

sentadas cognoscitivamente.

Las relaciones entre 10s elementos protoverbales son béd-
sicamente de dos tipos: bivalentes y univalentes. Las primeras
se dan entre dos argumentos: AGENTE-ACCION, ACCION-OBJETIVO,
etc.; las segundas se refieren a un solo argumento, pueden con-
siderarse propiedades de dichos argumentos.Ejemplos de este ti-

po de relacion son la pluralidad y los tiempos verbales.

Los I-markers no contienen informacion sobre el orden de
las palabras ni sobre la catogoria gramatical de sus componen-
tes. Para que los I-markers se conviertan en emisiones, es ne-
cesario aplicar las llamadas reglas de realizacién que el autor
supone no pueden ser las de la gramdtica concebida por el lin-
guista. Sch]esinger considera que precisamente dos de los pun-

tos de l1os que tiene que ocuparse un modelo de produccién y com-
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prensidn son: 1. determinar Ta naturaleza de las regias que el
hablante ha internalizado y 2. cémo se aplican estas reglas en
la produccidn y la comprensidén. Postula cinco clases de reglas:
1. las de relacion 2. las dei 1éxico 3. las de concordancia 4.

las de entonacién 5. las fonolégicas.

Las primeras operan, como lo indica su nombre, sobre. las
relaciones del I-marker; determinan como éstas se expresan por
medio del orden de palabras, asignan categorfa gramatical, etc.
Las segundas (las del 1&xico) “"traducen" los elementos proto-
verbales en palabras y frases; las reglas de concordancia asig-
nan inflexiones a las palabras de acuerdo con los requisitos
que impone cada lengua. Los dos {ltimos tipos de reglas se apli-
can si la emisidn 1lega a materializarse. Unas asignan la ento-

nacién y las otras determinan la forma fonol6gica.

Lo que se percibe se clasifica, como acaba de indicarse,
en I-marker como ejemplo de determinado tipo de relacién; cada
una de las relaciones y 1os elementos entre los que se consti-
tuyen estas relaciones (los protoverbales) constituyen el ingut
de las reglas de relacidn. Las reglas de relacidn se aplican
individualmente a cada una de las relaciones; es decir, para
cada una de las relaciones representada en un I-marker se apli-
ca una regla. Estas reglas asignan al protoverbal categoria
gramatical, posicidn relativa en la emisidn e introducen los

afijos que requiere la lengua en cuestidon. Una regla de rela-
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cién de dos elementos se representa del siguiente modo:

(R a,b) e (R a* # b")Z o (R a,b)

y (R b% £ a")Z

"R" representa cualquier relacidn He dos argumentos; "a" y "b"
representan los argumentos de la relacidon (que son elementos pro-
toverbales). La f1échaindica que la expresion de la izquierda

se realiza como la expresidon de la derecha; "X", "Y", "ZI" re-
presentan los marcadores de categorfa ("X" "Y" representan la

de los argumentos y “Z" la de toda la expresién). E1 signo ¢
indica el orden de los argumentos. Las reglas de relacidn ope-
rgn sin que intervengan conceptos sintdcticos, la dnica excep-

ci6n es que asignan categorfias gramatica]es.43

La realizacién de un I-marker requiere que los elementos
protoverbales contenidos en éste sean convertidos en palabras,
es decir, sean lexicalizados. Esto se Togra haciendo referencia
al lexic6n. Una entrada en el lexicdn puede contener mds de una
palabra, por ejemplo, la entrada que corresponde al protoverbal
que representa la idea de "bueno" incluyeel adverbio bien, el
adjetivo bueno,. el sustantivo bondad.44 A1 lexicalizar el pro-
toverbal, se escogerd la palabra cuyo marcador de categorfa co-_

rresponda con el del elemento protoverbal.

£E1 lexicén debe contener informacidn sobre las restriccio-
nes que determinen en qué tipo de construccidon sintactica puede

entrar cada palabra. Para los verbos, por ejemplo, debe incluirse
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7Eesfri£§iones éréhéficaﬁe§ que especifiquen los tipos de comple-
mentos que admiten; en cambio, no se incluyen restricciones de se-
IECciQn que indiquen que un determinado verbo‘requiefe un su-
jeto animado pues normalmente un hablante no formula una inten:'
cién en un I-marker cuyo término agente sea, por ejemplo, inai
nimado y el término accién sea un verbo que requiera un agen-

te animado.45

Schlesinger sugiere que hay lugar para mucha variacidn en
cuanto al orden de aplicaci6n de las reglas de relacifn: se pue-
den aplicar secuencial o alternativamente, también es posible
aplicar mids de una regla a la vez y, en ocasiones, hay tras]a—»
pes parciales., Propone que la secuencia depende, al menos en
parte, de la relativa predominancia de las diferentes partes del
I-marker, de lo cual podembs deducir que Ta secuencia pueda cam-
biar de un individuo a otro, de un momento a otro en un mismo
individuo y, también que cambiard con la maduracién fisica y

psicoldgica.

La lexicalizacidn de los elementos protoverbales (que no
debe confundirse con la enunciacidn) puede darse en cualquier
momento, y la de un elemento, independientemente de la de los
otros elementos del mismo I-marker. Basdndose en las vacila-
ciones comunes &l hablar, en laS que es evidente que el pro-
blema lo causa la lexicalizacidn, Schlesinger supone que las

reglas que convierten Tos protoverbales en palabras se aplican
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‘desbués de las reglas de re]acién. fambién acepta la posibili-
dad de que haya casos en 165 que Ta lexicalizacidén se aplique
antes que las ofras reglas. Esto implica que es necesario per-
mitir que las reglas de relacidn operen sobre las palabras del

mismo modo que lo hacen sobre los protoverba]es.46

Los l—@arkers s6lo contienen las relaciones que son lin-
gifsticamente relevantes; es decir, son especificos de cada len-
gua; por ello, a menos que no Sse intentara sostener un whorfianiaho
extremo, los I-markers no pueden representar el modo de concebir
el mundo. Es necesario reconocer un nivel anterior {(mds profundo,
dice Schlesinger) en el que se originen las emisiones. A este ni-
vel 1o 1lama el nivel de las estructuras cognoscitivas. Los
l-markers estdn constituidos por relaciones, pero Schlesinger
sugiere que este término no describe con exactitud los contitu-
yentes de las estructuras cognoscitivas pues a este nivel sélo
puede hablarse de conexiones que el sujeto percibe entre los

diferentes aspectos del entorno, conexiones sin categorizar.

Una estructura.cognoscitiva tiene que convertirse en un
I-marker, a este proceso Schlesinger Te da el nombre de "“coa-
gulacidn". Los I-markers no se dan hechos al hablante; cuando
percibimos una situacidn podemos expresarla lingilifsticamente
de diferentes modos: una situacidn que se percibe como un to-
do, en 1a lengua se expresa en forma lineal. Ademds, el hablan-

te selecciona los aspectos que desea incluir en su mensaje.47



75

Por ello, Schlesinger incluyeen su modelo de produccién®un se-
lector de I-marker". E1 selector formula un I-marker'a partir

de una determinada estructura cognoscitiva.48

La produccidn de emisiones consiste de dos etapas. En la
.primera etapa, las estructuras cognoscitivaé se convierten en
I-markers; para realizar esta operacidn, el selector de I-markers
se gufa principa]menté por el conocimiento que el hablante tie-
he del mundo. Después de éste proceso hay una segunda etapa en
‘Ta que comienzan a funcionar las reglas de realizacidn. General-
‘mente es posible aplicar diferentes reglas de realizacidn a un
marcador, siendo el resu]pédo diferentes emisiones:que exprésan

Ta misma idea.

La decisidn de usar una reg1q de realizacifn en lugar de
otra depende de otro componente, el de las consideraciones co-
municativas. En los I-markers sélo se encuentra el contenido
proposicional de la emisifn, el compaonente de las consideracio-
nes comunicativas contiene todo lo que se refiere a fuerzilo-
cucionara, estilo, presuposicones, foco, énfasis; en otras pa-
labras, todas las consideraciones que pueden hacer que lé fbrma

de un mismo contenido cambie.49

2.7 Evaluacién del modelo de base semdntica

E1 significado que se les atribuye a las oraciones de dos

palabras se ha reducido, en ocasiones, a un minimo: el nifio em-
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plea las palabras para desfgnar objetos o situaciones; en ofras.'
ocasiones se ha 1legado al extreﬁo de sostener que en esia tem-’
prana etapa, el nino expresa relaciones éomplejas (Antinucci &
Parisi, 1973). Los investigadores que sostenfan que los consti-
tuyentes de estas primeras oraciones expresaban relaciones se-
ménticas del tipo agente-qccién, poseedor-objeto poseido, etc.
(Bioom, 1970; Brown, 1973; Schiesinger, 1971, 1974) represen-

taban una posici6n intermedia.

En la segunda mitad de la década de los setentas, se empe-
z6 a cuestionar este enfoque, se pretendfa que no habfa eviden-
cia s6lida para afirmar que las emisiones infantiles contenfan
este tipo de reltaciones. No es que se rechazara el principio de
relaciones semdnticas, se dudaba que el nifio fuera capaz de cap-
tar categorfas como agente, posesién, etc. {Howe, 1976; Macrae,
- 1978). Segin Howe, la evidencia con que se contaba s6lo permitfa
postular tres categorfas mucho mds amplias : "action of concrete
object (regardless of the role of the object in the action),

‘state of concrete object' (whether it be an ATTRIBUTE, a LOCATION,
50

4

or a POSSESSION) and 'name of concrete object' "

Schlesinger (1977) considera que, por el momento, las rela-
ciones que postula entre los componentes de los I-markers son pu-
ramente tentativas. Cree que 1o importante es establecer los cri-
terios para la futura investigacidn de estas relaciones: éstas

deben ser lingliisticamente relevantes y deben.estar dentro de las
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" capacidades cognoscitivas del ser humano. Precisamente, lo que

pedia Howe era que se investigara empiricamente cémo los nifios
concebfan la realidad paré que la interpretaci6n semdntica pu-
diera hacerse desde la perspectiva infantil. Sus objeciones se
basan precisamente en que supone se le atribuye al nifo

conocimientos mds all1d de su capacidad cognoscitiva.

En la actualidad, se cuenta con 1n§estigaciones cuyos re-
sultados parecen apoyar, al menos indirectamente, la existencia
de una serie de relaciones semdnticas menos bastas que las que
proponia Howe. Experimentos basados en la comprensidn y otros
que han empleado estjmu]os no 1ingUistic0551nos hacen pensar
que los nifos (antes»de que empiecen a unir dos palabras) pue-
den percibir acontecimientos y categorizarlos en términos de
agente y recipiente de la accidn; también se ha comprobado que
los nifos, desde muy pequefios, perciben los cambios de acciébn,
de agente y de 1ocaci8n. Es'eyidente que el nifio categoriza la
experiencia antes de producir emisiones lingiifsticas, por lo
cual es posible pensar que al juntar dos palabras el niﬁo'pue-
de estar expreéando relaciones séménticas que reflejan la for-

ma en que ha estado categorizando 1os hechos.52

Para emplear
términos de Slobin (1973}, el nifio estd usando formas nuevas

para expresar contenidos viejos.

Lo anterior no implica que sea posible atribuirle al ni-

fio todas Tas relaciones seminticas que se han propuesto a par-
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“tir de Filimore (1968). Shafto (1973) reaiizd experimentos
sobre la formacidn de conceptos, y descubrié que los sujetos

" {estudiantes universitarios) aprendfan rapidamente la cate-
gorfa de agente,y menos rdpidamente la que Fillmore 1lamé
"experiencer"; el concepto de instrumento 1o aprendieron con
mucha dificultad y el de objeto no 10 aprendieron. De los re-.

sultados obtenidos de sus experimentos, Shafto dedujo que:

[...] the former- two cases, but not the later
[...] correspond to intujtively clear types of
semantic relations between the noun and the
cases they appear in. It seems likely that

the other two cases encompass a variety of
functionally distinct semantic relations, even
though there may be syntactic criteria for
combining them into just two deep cases. 53

Los resultados que obtiene Shafto y la conclusidn a 1a
que Jlega tocan muy de cerca la investigacidn del lenguaje in-
fantil. Schlasinger estaba consciente de que las relaciones se-
mdnticas que postulaba no eran ailn definitivas; Brown también
vio claramente el problema al subrayar que aungque las relacio-
nes que Bloom y Schlesinger étribuyen a la etapa de dos pala-
bras son muy parecidas, no son ‘idénticas. Esto lo considera un

hecho de mucha importancia porque demuestra que:

[...] the relations or.roles are abstract
taxonomies applied to child utterances.
That it is not known how finely the abstractions
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should be sliced and that no proff exists

that Fhe semantic levels hit on by any

theorist, whether Bloom, Schlesinger,

Fillmore or whomever, are psychologically

functional. 54 ’

Fillmore (1968) define el agente como "el instigador de

la accidén" y le atribuye el rasgo de "animado" pero en 1971,
tomando en cuenta el gran nimero de personificaciones que pue-
den actuar como agentes no vuelve a incluir este rasgo en la
definicién de esta categorfa. Esto implica que a partir de esa

fecha, el caso de agente de Fillmore "asimila" sustantivos ina-

nimados.

Schlesinger amp]fa ain mas el concépto de agente al pos-
tular su hipdtesis de la "asimilacién semdntica", en la cual
plantea que varias relaciones semanticas se han considerado lo
suficientemente semejantes a la relacidn de agente como para
que se hayan asimilado a ella.55 Aunque Schlesinger estd cons-
ciente de gue es necesario investigar mucho mds, apunta la po-
sibilidad de que ocurra 1o mismo en otros casos en que una so-
la categoria sintdctica expresa varias relaciones semdnticas.
Sin embargo, Schlesinger no combate 1a base de la definicidn

de agente: "instigador de la accién".

In Greenlandic one does noy say I shot the
arrow but the arrow is flying away from me
{(Weiman, 1962), apparently crediting the
arrow with "instigating the action" rather
than being the goal of the action. And it
is most likely that for all our twentieth-

century mentatity we may still think of
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cars and storms and other instruments, like
knives and brooms, as sorcerers' apprentices
doing the job by themseives. 56

En el campo de la 16gica cabe distinguir a un "Juan-agen-
te" {instigador de la accién}) en "Juan escribidé la carta" y

- a la misma persona como “persona-afectada” ("experiencer" de

Fillmore) en "Juan estd contento”. Pero es el mismo Schlesinger

el que sugjere que aunque l1a terminologfa empleada en la 16-

gica sea mas consistente y precisa "it remains uncertain to

what extent a classification based on this terminology comes

close to describing underlying psychological processes." 57

Contrario a lo que insiniia Schlesinger, creo que tanto
Tos nifios como 1os miembros de las sociedades mds primitivas
que puedan encontrarse hoy dia estédn conscientes de que Tos
instrumentos que funcionan como sujeto {como por ejemplo,
“esta llave no abre") no son los instigadores de la accibn, no
creo, ademas, que el agente, definido eh términos de "instiga-
dor de la accidn” corresponda al proceso psicoldégico que sub-

yace la expresidn lingilifstica.

La gramdatica del caso partia del supuesto que conceptos
gramaticales como el de “sujeto" eran demasiado amplios y, por
ello, era necesario diferenciar las relaciones entre el sustan-
tivo y el verbo. Al volver a unir relaciones que, a partir de

la gramdtica del caso, 1os investigadores habfian intentado man-
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tener separédas, tenemos la impresibén de que retrocede parte
del camino andado. Sin embargo; me atrevo a afirmar que a ni-
vel de dos palabras (emp]éando palabras de #ittgenstein) el
mundo del nifio es todo 1o que acaece: un nifio se cayé, un ob-
Jjeto también se cayd, alguien pegd a alguien, algo se rompié.
Cuando el nifio se refiere a este tipo de hecho, describe lo
que pasa sin tener que tomar en cuenta si el objeto o la per-
. sbna de 1os que habla son agenté, instrumento o persona afec-
tada (cf. alguién me pagd vs. algo o alguien se cayﬁ). Lo gue
se describe ]ingqfsticamente es el aspecto del acontecimiento
en el que la atenci@n se concentra, ya sea por razones perso-
nales o, en el caso de la lengua adulta, porque asi lo dicta-
mina ésta. Aunque en algunos casos la lengua nos pefmite se-
leccionar la forma ]ingﬁistica que enfatice el aspecto que
queremos subrayar en otras nos impone la forma que la lengua

58 Debo hacer notar que del mismo mo-

en cuestién ha fijado.
do que diferentes Tenguas pueden plasmar lingliisticamente di-
ferentes momentos de un acontecimiento, un nifio, antes de que
aprenda c6mo su lengua plasma determinados hechos, puede con-
cebir como foco (en las estructuras cognoscitivas) algo que

no le serd en el 1-marker de su lengua.

Schlesinger introduce un nivel de estructuras cosnosci-

~ tivas mas profundo que las estructuras semdnticas que subyacen
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las emisiones y que como se ha indicado son particulares de ca-
da lengua, el cual impide que se caiga en un whorfianismo ex-
tremo. Ademds, permite que se postule un pensamiento anterior
al lenguaje. Schlesinger apenas esboza la naturaleza de las es-
tructuras cognoscitivas y de las reglas que las cogulan en
I-markers (declara queu?o se siente capacitado para ello) pero
un punto queda claro a}reciacién de este nivel profundo; aun-
que es posible que alguna vez veamos el mundo sin los "anteojos
lingiiisticos" que impiican los I-markers y entonces percibamos
las diversidades existentes en un mundo sin categorizar, es de
esperarse que los [-markers ejerzan cierta influencia en las
estructuras cognoscitivas de modovque 1a tendencia es a perci-
bir el ‘mundo en términos de las categorias que proporciona el
59

Tenguaje.

.

Al presentar dos niveles profundos y dos sistemas dé re-
glas Schlesinger tiene que presentar dos componentes que se ocu-
pan de seleccionar las correspondientes reglas. "Production,
then, comprises at least 2 stages: a one to many mapping of
cognitive structures into I-markers and a one to many mapping

of I-markers into utterences".60

E1 selector de I-markers se-
lecciona las reglas de coagulacidn y el selector de Tas consi-
deraciones comunicativas selecciona las reglas de realizacidn
que convierten los I-markers en emisiones. Este componente no

funciona necesariamente; es decir, existe la ,posibilidad de que
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un hablante no aplique ninguna conéideraciﬁﬁiédﬁuniééﬁan{eﬁ ,
especial; en dicho caso, se aplica la regla de FééliiaciGn que
tenga la mayor fuerza de respuesta, ya sea porque es la mds
fdcil de aplicar o porque produce la estructura superficial
menaos compleja; o puede ser la que primero venga a la mente

por razones de frecuencia de uso. Es de suponer que éste es

el caso en el lenguaje infantil; es de esperarse que la for-.

ma de la emisidon_dependa de una de las razones que acaban de
exponerse y no de la aplicaci6n de una consideracién comuni-

cativa.

Schlesinger supone que cuando percibimos una situacidn
generalmente tenemos varias opciones en cuante a 10 que vamos
a decir; en otras palabras, podemos formular diferentes I-markers.
No se impiica que el hablante tiene continuamente conocimiento
de 10 que hace; l1a opcibn no implica un tener que decidir conscien-
temente a cada paso. En general, escoger entre las opciones que
se presentan 1o gque se va a incluir en el mensaje requiere poca o
ninguna delibevracibn, por 1o cual el hablante generalmente no es-

td consciente del proceso.

Schlesinger sefiala gue los nifios que comienzan a hablar nos
ilustran, en las ocasiones en que dudan al determinar el conteni-
do de su mensaje, el proceso de seleccidn de 1los e1émentos que van
a constituir un l-marker. Cita el ejemplo (Bloom, 1973) de Altison

haciendo cambios en el I-marker obviamente con el fin de hacer mds
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~claro su mensaje. En.nuestrg.inQestigacidn.'uno de los ejemplos
mis claros de bisqueda del I-marker que mejor exprese el mensa-
je es el caso de Moni (z;f) el dfa que estrena en la guarderia,
1a oracién "En mi casa hay..." La maestra muestra a los nifios
estampas al mismo tiempo que les indica los nombres de los obje-
tos jlustrados. Méni ha dicho“en mi casa hay(f el-objeto indi-
cado por la maestra)" despuéds de cada ilustracién. Se muestra

a todos los nifios una estampa con un nifo en su triciclo (an-
tes habfan visto frutas, mesas, sillas,; etc), y Méni exclanfa
“en mi casa hay...", no termina la oracién, duda, tartamudea

y finalmente dice (con dificultad): "En casa / triciclio / yo."

Es evidente que para Ja nina el I marker que se realiza como

s am . ' . LI .
la emisidn "En mi casa hay..." no contiene la informacifn que
desea incluir en esa determinada ocasi6n en su mensaje: que el

triciclo s de ella.

2.8 Co6mo_adquieren los nifios el lenguaje: un paso hacia una

teorfa de la adquisicidn

La adquisicifn del lenguaje se ha atribuido en algunos mo-
delos a mecanismos "innatos"; en otros, a "estrat@gias generales
de aprendizaje". La materia prima de la que se deduce el conoci-
miento también varia segln los diferentes modelos; para unos son
los esquemas de accign; para otros, el conocimiento de Ta reali-
dad o las relacionés semdnticas. Pero para la mayorfia de los in-

vestigadores de 1a actualidad aprender una JTengua equivale a apren-



der reglas; cémo se adquieren estas reglas se ha convertido en .-
uno de los problemas mds importantes de la adquisicidén. -Veamos

/ X
queaportan a este tema los modelos que revisamos.

¢:8.1.La gramatica de pivote

2.8.1.1 Generalizacidon contextual

2.8.1.2 Diferenciacifn y categorizacifn

Al caracterizar el lenguaje infantil como telegrafico, Brown
traté de justificar el por qué de cierta5~omisiones; sin embargo,
este tipo de descripcidn nada nos decfa de cOmo los nifios genera-
“ban las primeras oraciones. E1 primer paso en esta direccidn se
dié cuando las palabras que el nifo combina empezaron a clasifi-
carse en clase abjerta y clase pivote; las oraciones se produ-
.cTan de acuerdo con las tres reglas ya citadas. E1 problema con-
siste en explicar cémo los nifos logran diferenciar estas cla-
ses, cOmo aprende a aplicar las reglas que se han postulado para
unir estos dos elementos. Braine y McNeill ofrecen respuestas
totalmente diferentes a este problema, las cuales son represen-

tativas de la controversia empirismo-innatismo.

Para Braine aprender la gramdtica es aprender el orden de
las palabras. E1 aprendizaje del lenguaje es una forma de apren-
dizaje sensoperceptivo, pues se trata de un proceso de diferen-
ciacidn auditiva. E1 nifio se familiariza gradualmente con 1;5

paiabras en las posiciones en que surgen repetjdamente. Para
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que se realice el aprendizaje, Braine propone un mecanismo de
generd]izacién contextual, que representa una forma de la gene-

60 Es decir, un sujeto que ha

ra1izaci§n estimulo-respuesta.
percibido oraciones en las que una unidad (morfema, palabra,
frase) aparece en una determinada posicid6n tiene la tendencia

a colocar dichas unidades en la misma posicidn aun tratdndose
de otros contextos. Obsérvese que se trata de una tendencia

no de un condicionamiento pues afirma que no es necesario que
exi;ta una asociacién previa entre 1a unidad y el nuevo con-
texto. Este tipo de aprendizaje obliga a postular un medio 1in-

giifstico en el que prevalezca una distribucidn sistemdtica de

patroneé linglfsticos.

Naturalmente, las principales objeciones a tal tipo de
éprendizaje surgen del caﬁpo de los innatistas: icObmo puede el
nifio aprender las estructuras profundas que no son percepti-
bles? Braine sostiene que para -ello no necesita postular meca-
nismos innatos pues mediante experimentos con lenguas artifi-
ciales pretende haber demostrado que los nifios pueden deducir
estructur;s abstractas de estructuras perceptibles, es decir

de la estructura superficial.

Mds difficil de rebatir parece 1a afirmacidn de que los ni-
fios que aprenden lenguas de flexidn producen el mismo orden de
palabras que Tos nifios de habla inglesa a pesar de que los pri-

meros tienen como input un orden de palabras variable (Bever,
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Fodor y Weksel). Este dato ha 1levado a postular estructuras

basias innatas.?!

Los estudios de adquisicibén de lenguas de orden variable
(ruso, coreano, fin]andés) indican que algunos nifios emplean
consistentemente un solo orden (éste no es necesariamente el
que los padres producen con mayor frecuencia). Otros usan
consistentemente uno de l1c¢s 6rdenes de palabfu: a 1los que es-
tén expuestos y, més tarde, 1o abandonan y eﬁp]ean otro (tam-
bién de manera consistente). Hay otros nifios que emplean dos
tipos de orden al mismo tiempo sin que uno ‘parezca predominar

sobre, el otro.62

El propdner que si el orden que emplea el nific no coin-
cide con el que emplean los padres"més frecuentemente es prue-
ba de que el lenguaje adulto no es el que ha servido de modelo,
representa una actitud ante el aprendizaje que sélo esperarfa-
mos del behaviorismo més extenso. Este tipo de poStura comete
el grave error de asignarle al ser humano una actitud pasiva
en el aprendizaje, 10 que se apfende entra mis profundamente
mientras mds se. refuerce. No es posible negarle un papel en e{
aprendizaje al refuerzo, pero queda por explicar la suerte de
los conocimientos (en este caso particular, los diferentes 6r--
denes de palabras) que también reciben refuerzo aunque en un

grado menor.,

Aceptemos la metdfora que nos ofrece nuestra lengua al
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permitir el empleo figurado del verbo "remachar": "Golpear
la cabeza de un clavo ya clavado para introducirlo todavia
mas", y, en sentido figurédo: "Recalcar". "Insistir mucho
en una cosa que se dice o explica para que no se oivide 0

n63 Todos re-

desatjenda, 0 para que quede bien comprendida.
conocemos 1a fuerza due puede imprimirle a la poesfa {o a
cualquier slogan o frase publicitaria) 1a repet{cién de una
figura fénica, pero recordeﬁos la advertencia de Jakobson:
"Por muy efectivo que sea el &nfasis repetitivo en poesfa
[{...] un fonema que aparezca solo, pero en una palabra clave,
en un lugar oportuno, contra un fondo de contraste, podrd ad-
quirir una significacién contundente. Como solfan.decir los

pintores 'un kilo de vert n'est plus vert qu'un demi ki]o'”.64

Aunque no estemos afin en condiciones de afirmar cudles
con los contextos en los que un elemento se puede hacer mds
notorio para el nifio, se cuenta con evidencia que demuestra
que las formas que éste emplea no son siempre las que mds se
repiten en su medio 1ingﬁistico.lPor ejemplo, a pesar de que
el acusativo singular ruso tiene cuatro formas -u, -a, -0, P,
(esta dltima es Ya forma mis frecuente del lenguaje adulto)
Zhenya (Slobin, 1966)65 empleaba -u para todos los nombres
(-g le sigue en frecuencia a ¢). El mismo nifio empleaba 1la
terminacidn -om para todos los casos de instrumento aunque

la terminacién que ofa con mids frecuencia era -oy. Moni,
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" uno de los nifios de la preseﬁte investigaciﬁn; emplea “pongaﬁ
cada vez que tiene que usar alguna forma del verbo “poner“:'
"aquj pongaﬂ {(como imperativo, “"se ponga aqui® o "aquf se pon-
ga noﬂ mientras trabaja sola y busca el lugar que le correspon-
de.a la pieza del rompecabezas que esti for-mando.66
Para McNei1l, como ya se indicﬁ {v. supra, p.57) la adqui-
sicidn de la competencia 1ing§istica representa un procesb que
es, en parte, innato y, en parte, producto del aprendizaje; su-
pone la preformaciﬁn de todas las catégorfas abstractas. Como
prueba de la validez de su argumentacién utiliza dos datos que
afirma se observan en el lenguaje teleqrdafico y de pivote. Pri-
mero, Jas estructuras bdsicas surgen antes de que se adquieran
las transformaciones; segundo, las primeras oraciones son siste-

maticas y reflejan el orden de las palabras del Jenguaje adulto.

McNeill supone que el nifio se enfrenta al proceso de adqui-
siciﬁn del Tenguaje con una competencia de base bio]égica, la
cual se limita a la estructura bﬁsica. Es por ello que todos los
ninos hablan en un principio con Tas mismas estructuras profun-

6 N P
7 Las estructuras superficiales caracteristicas de cada

das.
tengua aparecen cuando se aprenden las transformaciones. E1 ca-
mino de Ja adquisicidén del lenguaje, segiin McNeill es de abajo

para arriba; de 1o abstracto a Jo concreto.

McNeill rechaza la estrategia del andlisis distribucional

que postula Braine y, en su lugar, propone una estrategia de di-
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" ferenciaci6n creciente. Es decir, la primera diferenciacién que
lTogra establecer el nifio es 1a P-0, estas categorias heterogéneas
contindan diferencidndose "hasta que se 1lega a la clasificacidn

68 -E1 nifio logra 1levar a cabo este proce-

del lenguaje adulto.
so porque McNei]] asume que la jerarqufa de categorfas univer-
sales que ha propuesto son parte del LAD (language acquisition
deviée). E1 LAD es un.mecanismo de adquisﬁcién dé Tenguaje que
capacita al nifio (por los conocimientos que contiene) para cons-
truir hipﬁtesis pues le permite descubrir las reglas que sub-

.

yacen los datos,

De ambos planteamientos (Braine y McNeill) se desprende que
aprender una lengua es aprender reglas. Eéta forma de concebir el
aprendizaje se apoya en varias observaciones del desarrollo del
lenguaje infantil: primero, aunque 1a adquisici6n del lenguaje
no es tan répida como en un principio postulaba Chomsky, este
proceso se realiza en un perjodo relativamente corto.6g Segun-
do, las formas del 1enguaje infantil que se apartan de la nor-
ma muéstran un cargcter sistemdtico. Tercero, a pesar de las
diferencias individuales que se observan, todos los nifos, co-

70

mo demostraron Stern & Stern en 1907°°, recorren determinadas

etapas en su desarrollo linglifstico.

2.8.2. Adquisicidn de las relaciones semdnticas

Admitir que aprender una lengua equivale a aprender reglas

no obliga a aceptaf un mecanismo innato como el que postulan
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McNeili, Chomsky, etc. Schlesinger, por ejemplo. admite que
‘existen restricciones asf como capgcidades cognoscitivas inna-
tas, perc no ve la necesiaad de la existencia de un mecanismo
que explique 1o que supone pueden explicar principios cognosci-
tivos o principios del aprendizaje.71 Sin embargo, para Schlesinger
aprender una lengua es también'aprender reglas: "[...] since the
child ultimately develops an adult performance mechanism, a.
theory of language development must cope with the problem of

how he acquires the rules according to which this mechanism
n72‘ '

operates.

Schlesinger asume que el nifio adquiére la. gramdtica de una
lengua porque es capaz de codificar 1o que percibe en el medio
en términos de relaciones semdnticas; es decir, aprende a for-
mular I-markers. No admite la posicidn innatista que supone
que el nifio estd programado’para captar estas relaciones en
el mundo que lo rodea pues el hecho (demostrado por investiga-
ciones en diversas lenguas) de que las lenguas pueden codifi-
car una misma situacién de diferentes maneras le hace pensar
que es muy poco probable que 1os nifios posean al nécer todas

las distinciones que se encuentran en todas las lenguas.

E1 nifio no se enfrenta al aprendizaje con un mecanismo {co-
mo el LAD) que le permita analizar los datos lingiisticos que
percibe pues como se verd a continuaci6n, en el modelo de

Schlesinger, el nifio no estd equipado con la serie de relaciones
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semdnticas que postu]é; éstas se adquieren en el curso del aprén-
dizaje de la.1engua en cuestidén. Para que se pueda adquirir di-
chas relaciones, se neces{tan determinados prerrequisitos cog-
noscitivos, en otras palabras, el nifno no podrd descubrir cémo
la lengua que aprende formula la relacidén de agente (por ejem-
plo) si no es capaz de percibir actores ejecutando acciones.
S610 asf podrid darse cuenta de que hechos hasta cierto punto
diferentes tienen algo en comin. Sin embargo, Scﬁ]esinger su-
pone que la captacidn de semejanzas no es bastante para pro-
.ducir un concepto. Para que éste se materialice se necesita

una respuesta comin a todas las situaciones en que se captan
semejanzas, y esta respuesta comin sélo pueae ser una respues-
ta linglifstica: 1o Gnico que impulsa al nifio a clasificar di-
ferentes acontecimientos de determinada manera (como agentes,

objetivos, etc) es el lenguaje.

Before learning a language, all events are unique’
for the child. True, he may note certain similarities
between them, but similarity by itself is not enough
to engender concepts, as Tong as no common response
is required. As soon as language comes into the
picture there is such a common response: a certain
way of sepeaking is required for all situations
involving an agent, another way for all those
involving possessors, and so on. 73

1)
Esto implica que sin el lenguaje el mundo quedaria sin
categorizar, el hombre no percibiria mds que las cosas en su

singularidad.- Recordemos que Piagef, que considera el lenguaje
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necesario pero no suficiente para‘la construccibén de las ope-

raciones 1§gicas afirma que sin éste "las operaciones permane-
cerfan en estado de acciohes sucesivas sin jamds integrarse

en sistemas simultdneos o capaces de englobar simulté@neamente

un conjunto de transformaciones so11‘dar1‘as."74

Lo que Schlesinger propone es que el nifio adquiere tan-
to las relaciones como los elementos de los I-markers al dar-
se cuenta de éémo la lengua que hablan los adultos que.lo ro-
dean categoriza lo que ocurre en el medio. Sin un mecanismo
innato que capacite al nifio para reconocer categorfas abstrac-
tas los constructos sintécticos no tienen cabida en esta estra-

tegia para el aprendizaje.

"Purely syntactic constructs devoid of any referent in the
world around him (the child) would be innaccesible to this

learning strategy."75

Nos permitimos deducir de 1o anterior que 1o semdntico sir-
ve de base para el aprendizaje porque tiene referente. Sin embar-
go Anderson (1974) ha indicado que los sujetos que emplean base
semdntica para aprender (entre 1os que incluye los de la investi-
gacion de Moeser & Bregman (1972—1973)7§prenden gracias a supo-
siciones especificas que hacen sobre como la lengua en cuestidn
emplea las estructuras sintdcticas para expresar las relaciones

semanticas. Lo que Anderson sostiene es que no es la disponibi-

lidad per se de informacién semdntica 1o que le faci]it§ al ser
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humano aprender la sintaxis, sino que se necesita que la infor-
macidn. sem@ntica corresponda a las estructuras sintdcticas de
la lengua en cuestidén del modo que el sujeto que aprende la

lengua supone debe corr'esponder.77

Recordemos que en el modelo de produccidn que nos presen-
ta Schlesinger una vez que el nifio ha formulado un I-marker, pa-
ra que éste se convierta en una emisidn es necesario aplicarle
reglas de realizacidn. ¢Como adquiere el nifio estas reglas?
Schlesinger supone que el ser humano no necesita mds que de sus
capacidades cognoscitﬁvas generales para aprender las reglas de
realizacidn., De éstas s6lo las de relacidn manejan conceptos sin-
tdcticos pues tiene que asignar categoria gramatical a los ele-
mentos protoverbales. Pero el aprendizaje de estas categorfias
tampoco necesita .de mecanismos que sean especificamente lingiiis-

ticos.

f£a base para la introduccién de mecanismos innatos es que
se supone que sin ellos al nifio le sefia sumamente dificil apren-
der conceptos abstractos no perceptibles. Schlesinger plantea
la adquisici6n de las categorfas gramaticales de modo tal que
supone no se le puede objetar que éstas presenten mayor dificul-
tad al nifioc. Parte de la suposici6n de Lyons (1968) que Ta ma-
yoria de las categorias sintdcticas tienen un nicleo semdntico

(semantic core)78, y postula que los elementos 1éxicos se adhie-

ren a este niiclieo por un proceso semejante al de la asimilacidn
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semdntica. (v. supra, py9. -

Sin embargo, no considera que sea é&sta la estrategia més
importante en la adquisicién de las categorfas gramaticales.
Cree que el nifio comienza a clasificar las palabras en clases
debido principalmente a las reg]a; que relacionan la estructu-
ra profunda (I-marker) a las emisiones de la lengua adulta. Lo
que el nifio aprende es que una relacidén (como las de dos argu-
mentos, v. supra, p. ) se realiza colocando el concepto a antes
del concepto b y que emplea una clase de palabras para expre-
sar el concepto a y otra clase de palabras para expresar el con-
cepto b . Gradualmente, va aprendiendo mds palabras que pueden
colocarse en la posicién de a o de b. Seglin este planteamiento
cada clase puede ser (Gnicamente definida por la totalidad de
las reglas de realizacidén en que figura, asi evita que se asu-
ma una correspondencia univoca entre nociones semanticas y ca-
tegorias gramaticales: "The class of nouns may be for him that
class of words which can express the agent term in agent relations

as well as goal terms in goal re]ations.“79

Lo que Schlesinger plantea es que el nifio capta que una
determinada relacidn semantica se expresa, en la Tengua que
aprende, con determinada estructura; en otras palabras, la sin-
taxis se deduce de la semdntica. A primera vista creeriamos
encontrarnos de vuelta ante el andlisis distribucional de Braine

{v. supra, p.®5) pero un examen detenido nos revela un aspecto
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de1'p1anteamiento de Schlesinger que representa una ventaja so-
bre el procedimiento de Braine. Como la gramdtica de pivote no
tomaba en cuenta la semﬁnt%ca las clases P y 0 eran sumamente
heterggéneas. Un verbo y ‘un sqstantivo podian clasificarse en
una misma categor?a; en cambio, la heuristica que propone
Schlesinger no incurre en este tipo de generalizacidn porque

estas dos clases de palabras no tienen el mismo papel en la

estructura semidntica.

La hipotesis que deduce la sintaxis de la semdntica se
basa en la tendencia de las lenguas naturales a emplear las mis-
mas estructuras sintdcticas para expresar las mismas relaciones

semanticas;:

The fact that certain kinds of situations are
spoken about in the same way (for example that
the animate instigator is always named before

the action) leads to the formation of [...] the
agent concept, and similarly for other relational
concepts., 80 ‘

Por ello podemos esperar gque se hagan las mismas objeciones que
se le hicieron a la gramdtica de pivote basdndose en el orden 1i-
bre de las lenguas de flexidn. Suponemos que nuestra critica a

este tipo de objecidén vale también en este caso (v. supra, p.87).81

E1 problema consiste en explicar cémo el nifioc logra relacio-
nar las primeras expresiones lingliisticas que logra diferenciar

con las representaciones mentales que ha elaborado. Es decir que
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el primer paso en la adquisicién tiene que debe}se a la cap-
tacion de las unidades de la lengua que tengan un contenido
semdntico. Cémo se 1ogré este deslindamiento en la cadena
hab1éda es un problema que concierne a la linglifstica en gene-

ral y no sélo a la adquisicién.g2

Si se intenta determinar las primeras estrategias que el
nifio emplea en el aprendizaje, es necesario considerar la di-
ferenciacién. En los numerosos andlisis y comentarios dé la
obra de Piaget, no se 1e ha prestado la debida atencidn a este
principio que subyace todos los progresos de la inteligencia.
La imjtacién, que es la que asegura el paso de la inteligencia
sensorio-motora a la funcién simbé]ica, no puede aparecer hasta
que la acomodacidén se diferencia de la asimilacién. La funcién
simb6lica, que es Ta que hace posible la adquisicién del lengua-
je (o como diria Piaget, de los signos colectivos) se logra gra-
cias a la diferenciaciﬁn entre dos tipos de esquemas: los signi-
ficantes y los significados. Pero Piaget no se detiene'a descri-
bir qué entiende por diferenciacién ni intenta determinar la cau-

sa bioldgica de Ta misma.

En cambio, Lenneberg (1975), que atribuye el desarrocllo del
lenguaje a la diferenciacidn, la concibé“cdmo andloga a la dife-

‘ . .- . - . ST a ) - . . o 4
renciacion en la embriogénesis. -Describe el conocimiento lingliis-

tico como una familia de proces dos de actividad cerebral,

‘cuyo desarrollo ontogenéficb#dep e la-interaccién de dos fac-

tores: Ja diferenciacidn y .l cias especificas del medio:
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rLa ﬁiférenéiacfﬁn de primitivos estados de actividad fisio§r'
16gica (la cual se debe a la maduracién) 1leva al organisho
a un estadio en el cual se hace susceptible a influencias
especfficas del medio; es decir, la presencia'de condiciones
del medio ayudan a marcar la direccidén de las transformacio-

3 En el caso

nes de'todos los posibles estados de actividad.8
concreto de 1la seméntica, Lenneberg postula que el sistema de
clasificacién se refina cada vez mds y la funcién de cada pa-
labra se hace cada vez mds especifica y especializada como

ocurre en la diferenciacién de funciones en la embriogénesis.

2.9 E1 enfoque funcionalista

En los primeros estudios de adquisicidn del lenguaje, éste
se equiparaba con la adduisicién de sonidos, es decir c6mo logra-
ba el nifio 11egar a dominar el sistema fonoldgico. Mas tarde,
cuando empez6 a tomarse en cuenta el significado, las investiga-
ciones se ocupaban de las ﬁa1abras: c6mo el nifio adquiria el vo-
cabulario; la competencia 1ingUTsfica se media en relacidn con
el nimero de entradas en el T1éxico. Posterijormente, la adquisi-
cidn de una lengua se entendid como el proceso mediante el cual

el nifio adquiria las estructuras sintdcticas.

El planteamiento de la escuela de Praga nos ha permitido
concebir la adquisicidn del lenguaje como la adquisicién de un
potencial de significados. E1 enfoque funcional significa poner

el énfasis en la adquisicidn de las funciones linglifsticas.
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"Learning language is learning the uses of Tanguage and the
meaning potential associated with them; the words and the
sounds are the realization-of this meaning potential. Learning

a language is learning to mean."84

Generalmente las teorias funcionales del lenguaje han
sido concebidas desde el punto de vista de la psicologfa y.de
la etnografia de modo que las funciones qﬁe presentan no expli-
can adecuadamente 1a naturaleza del lenguaje. Halliday, en
cambio, aunque no separa las lenguas de su contexto social,
tiene como metavanalizar su organizacifén interna, y para ello,
empled como conceptos bdsicos el de "sistema" y el de "estruc-

tura'.

2.9.1 La gramdtica funcionalista de Halliday

E1 "sistema” es el concepto fundamental de 1la éramética
de Halliday, de ahf que se le denomine "gramdtica sistémica"”.
Por sistema se entiende "a set of options with an entry condition:
that is to say, a set of things of which one must be chosen,
together with a statement of the conditions under which the choice
is avai]ab]e."85 Halliday supone que la gramdatica de cualquier
lengua puede representarse como una gran red de sistemas, una
combinacidn de opciones en relacifn simultdnea y jerdrquica.
Consecuentemente, la descripcidn de una oracidn o de cualquier
otra unidad de una lengua equivale a la representacidn de opcio-

nes que el hablante ha seleccionado. Pongamos por ejemplo que
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86 el modo in-

en-determinadas circunstancias selecciondramos
dicativo, también tendriamos que seleccionar la forma interro-

gativa o la declarativa y ‘asi sucesivamente.

_Ha]liday reduce las funciones del lenguaje a tres: la
ideacibna], la interpersonal y la textual. Estas macro<fun-
ciones determinan el potencial de significados de la frase,

-es decir, la red de opciones con que cuenta e}l hablante, La -
funcién textual es inherente al lenguaje mismo, es la que

establece la diferencia entre un mensaje y una simple entrada.

87 La ideacional

del diccionario: f'text' is language in use".
representa JTa capacidad del adulto para expresar un contenido

en términos de su experiencia del mundo. Todos los elementos

del Tenguaje que no son ideacionales los agrupa en la macro-
funcidn interpersonal; &sta contiene todos los usos del lenguaje
que expresan relaciones sociales y personales: "all forms of the
speakers intrusion into the speech situation and the speech act”.88
Es necesario hacer hincapié en el hecho que Halliday deja muy cla-
roqueﬁées lo mismo uso que funcidn. Podemos usar el lenguaje

para muchas cosas: para aprobar o desaprobar, para expresar nues-
tras creencias, dudas, sentimientos, para saludar y despedirnos.
Pero Halliday afirma que, en la estructura del lenguaje adulto,
sé]o dos dreas definidas de significado subyacen todos los usos

del lenguaje.

En esta gramdtica se considera la estructura como el meca-
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nismo que emplea el hablante para realizar las selecciones que
ha 1levado a cabo; son los medios de expresidn de las tres fun-
ciones bdsicas. Por estructura, entonces, debemos entender 1la

representacion de una unidad 1ingiiistica en términos de sus

constituyentes, los cuales se clasifican de manera funcional.

A cada una de las funciones corresponde un determinado
tipo dereséructuras. Halliday concibe las que realizan la fun-
cién ideacional como elementos que interpretan nuestra experien-
cia, y afirma que en inglés y probablemente en casi todas las
lenguas se emplean tres tipos de elementos estructurales para co-
dificarla: el proceso {cualguier tipo de hecho, estados, relacio-
nes)89 los participantes en el proceso (animados o inanimados)
y las circunstancias relacionadas con ambos elementos. Es decir,
Tos elementos de Jas estructuras que realizan la funcidn ideacio-
nal son los elementos que empleamos para interpretar nuestra ex-
periencia, y la unidad estructural (la cliusula) que empleamos
para expresarja, resulta una configurécidn de las funciones de
"agente", “proceso”, "objetivo" {resultado del prbceso), etc.
Estas funciones estructurales ref]ején, por lo tanto nuestro co-

nocimiento del mundo.

A1l proceso que se acaba de describir: 1a codificacidn de
nuestra experiencia, la representacién del proceso, los partici-
pantes y circunstancias reiacionadas, Te da Halliday el nombre

de transitividad. Para decirlo en otras palabras, la transiti-
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vidad se refiere a todos los rasgos de la cldusula que contri-
buyen a la representacidn Tinglistica de la experiencia del

hablante.

La c1§usula,‘sin embargo, no se limita a expresar la
transitividad., Aunque la funcibn ideacional generalmente domina
en el lenguaje adulto, Tas otras dos macro-funciones estdn siem-
pre presentes.?o La gramética, que Halliday representa como una
gran red de’sistemas, com¢ una configuracidén de opciones rela-
cionadas simultdnea y jerdrquidamente, es la que hace posible
la integracién de las tres macro-funciones. La gramdtica
"[...] is the inter~functional hook-up: the integration of the-

various funcional components into a unified structural form.“91

Los elementos que constituyen la estructura correspondiente
al potencial de significado de Tas otras dos macrofunciones son
tema-rema (funcién textual) y el modo (mood)y la modalidad
(funcién interpersbna1). Lz primera se refiere a la asignacién
del papel que tanto ‘el hablante como el oyente tienen que asumir
y la segunda, al juicio del hablante; es decir, se trata de la
participaciﬁn del hablante en 1a emisién que produce. En resumen,
las funciones de la lengua se manifiestan en la estructura gra-
matical. Como son tres las macrofunciones, en las cldusulas re-
conocemos tres tipos de estructura gramatical que se dan simultd-

neamente., Pero éstas no se dan de forma discreta, no se trata de
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tres niveles o segmentables."[...] any element may have more
than one structural roie, 1ike a chord in a fugue which

"-participates simu1taneousfy in more that one melodic 11'ne."92

Laypresentacién que hemos hecho de los aspectos bédsicos
de la gramdtica de Halliday pone en evidencia su riquezé, la
cual nos permite contemplar el ]enguaje desde diferentes-perspec-
tivas. Es posible anali;ar tas funciones que subyacen el mis-
mo sin pasar por alto las estructuras con que éstas se realizan.
Ademis,l1a répresentaciﬁn de 1# gramatica como una gran red de
sistemas, y el sistema como una serije de opciones nos revela »
‘e1 lenguaje en su multiplicidad de facetas y no como un bloque
mono]ftico. Estames conscientes del tipo de objecidn que puede
suscitar el hecho de que esta gramdtica se base en el principio

de seleccidn, pero nos referimos a ello mds adelante. (V.infra, pq4®.

2.9.2 Una gramdtica funcionalista del Tenguaje infantil.

Como ya se vio, para Halliday, la adquisicién del lengua-
je es bdsicamente la adquisicidén de las funciones sociales y los
significados que se derivan de éstas. E1 lenguaje es como es,
debido a las funciones que desempefia; en el lenguaje infantii,
la relacidn entre la funcién y la estructura es mds evidente que
en el lenguaje adulto. Pero las funciones del lenguaje infantil
no son las mismas del lenguaje adulto. Las tres macro-funcio-
nes del lenguaje adulto representan un sistema mds abstracto pero

también funcionalmente mds simple que el sistema infantil, que
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estd compuesto de una diversidad de funciones. . A To largo
del aprendizaje se da, entonces, un groceéo de reduccién de

funciones.

E1 enfoque socio]ingufstico de Halliday concibe el apren-
dizaje como un proceso de interaccién entre el nifio y los seres
humanos, y lo divide en tres faSes. La primera comienza cuando
el nifio tiene entre nueve y diez meses de edad y tiene una dura-
eién de unos seis a nueve meses. En esta primera fase no hay
"palabras"; es decir, de los tres sistemas del ienguaje adulto:
el fonolégico, el 1€xico-gramatica1 y el semdntico s6lo el
primero y el Gl1timo estdn representados. A pesar de la ausen-
cia del sistema 1éxico-gramatical, (vocabulario, morfologia y
sintaxis), Halliday postula la existencia del lenguaje pues a
la edad mencionada comprueba la presencia de una relacidn constan-
te entre determinadas expresiones (que fonolégicamente no tienen

relacidén con el lenguaje adulto) y el contenido.

La fase Il comienza en el momento en que aparece la hri-
mera palabra (16 a 18 meses en Nigel,'el nifio que estudid
Halliday). Esta fase, que ha sido considerada tradicionalmente
como la etapa inicial del lenguaje, representa en este modelo .
una fase.de transicidn entre el primer sistema linglifstico de
dos niveles y el 1ehguaje adulto. La fase 11l es 1a-de1 apren-

dizaje del lenguaje adulto.



105

. 2.9.2.1 Funciones de la Fase I

Durante la primera fase, el nifio adquiere determinadas
funciones basicas del 1enéuaje, cada una de las cuales tiene un
potencial de significado,.un ntimero de alternativas muy limita-
do.. Las funciones que Halliday postula son:,

1. la instrumental

2. l1a reguladora

3. la interaccional

4. la personal

5. Ta heurfstica

6. 1a imaginativa
La primera es la funcién que sirve para satisfacer las necesi-
Hades materiales del nifio, se refiere a la expresi6n de deseos,
por To que Halliday 1a jdentifica como 1a funcidn "yo quiero...".
En la reguladora, ei lenguaje se emplea para controlar la con-
ducta de otras personas; en el caso de expresar un deseo, éste
va dirigido a una persona en particu]ar.g3 La funcién interaccio-
nal le sirve al nifo para re]acioﬁarsé con los que los rodean;

incluye saludos, nombres propios, respuesta cuando se le 1lama, etc.

a&n

Consciente de las continuas discusiones sobre si "mama" y
fpapé" son 0 no son nombres propios en el lenguaje infantil,

Halliday asegura que Nigel los emplea como nombres propios, sdélo
con funciﬁn interaccional, jamds para expresar una peticidn. En

nuestra investigacidn, observamos el empleo de "mamd" (E.R., fase
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11, 71;9) para satisfacer necesidadés;rcuando querfa salir y no
1o§raba abrir la puerta, cuando necesitaba ayuda para bajar de
un lugar alto, etc. Se trataba de la funcidn instrumental, en
el sentido de Halliday, pues no dirigfa su peticién‘a nadie en

aun

pafticu]ar. En la guarderia, también empieaba "mama
i 94

con las

encargadas de su grupo en funcidén interacciona

La funcidén personal representa el uso del lenguaje en el
desarrollo de la personalidad: expresiones de sentimientos, de
interés,-de placer, etc. La funcidén heuristica surge cuando el
nifio establece las fronteras entre el yo'y el medio. Mas tarde,
cuando esta funcidn se desarrolla conf?ene todas las formas que
1e permiten invéstigar el mundo, pero en esta primera fase se

f]imita a preguntar por el nombre de 10 que observa. La Gltima
funcidn de la lista le sirve al nifo para crear su propio uni-
verso, Halliday la describe como 1a funcidn "finjamos que...™
porque afirma que al evolucionar representave1 lenguaje que crea
literatura. Es la Unica funcidn que.deja fuera del sistema; en
esta etapa, se le reconoce por estar representada‘por patrones de
entonacién muy personales, cantos, repeticiones de palabras y fra-

ses.

Existe una séptima funcidn que Halliday incluy6é en una pri-
mera lista, pero que comprobd no se adquiere hasta ya entrada 1la
fase II (en Nigel a los 22 meses), y que denomind funcién infor-
mativa. Es 1a funcidn que comunica informacidén a alguien que no

ha compartido esa experiencia con el nifio.



Las funciones no surgen en el orden en que aparecen en la
lista, pero Halliday asequra que las cuatro primeras se obser-

95 No le sorprende

van antes que la persona1-y la heuristica.
que la informativa aparezca mucho mds tarde (al final de la fa-
se II1} pues considera que es una funcidn que se deriva del di&-
logo y éste no existe en la fase 1. Aunque reconoce que hay
traslape de las funciones o mis bien, es diffcil determinar don-
de termina una y empieza la otra, declara que es extremadamente
ficil reconocer cudndo un sonido es lenguaje y cumple una fun-
cién, En esta fase inicial del lenguaje, en la que aln no exis-

te Ta forma lingiifstica, funcidn equivale a uso del lenguaje;

cada expresidén tiene una sola funcidn.

2.9.2.2 Transicidén a la Fase 11

La hipdétesis plantea que el dominio de las seis funcibnes
postuladas es condicidon necesaria y suficiente para la transi-
cién al .lenguaje adulto. Esto implica que para Halliday, las
funciones representén universales de la cultura humana. La tran-
sicién al lenguaje adulto (fase II) se inicia cuando el nifio
introduce palabras del lenguaje adulto en su sistema Tlinglifs-
tico. Esta etaba no s61o se caracteriza por la interpolacién
del nivel 1éxico-gramatical entre los dos nive]es.existenteslen

la fase anterior, sino también porque hay un cambio en la-orien-

tacibn de las funciones y surge el didlogo.

Las primeras palabras que emplea e] nifio son emisiones
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fﬁncioha]mente'independientes y comPIetas. En-el caso de Nigei,
la mayorfa de ellas tienen al prihcipio, una sola funcifn; mas
tarde, en diferentes ocasiones se emplean con diferentes fun-
ciones. S610 ocasionalmente descubre Halliday una combinacidn

de funciones en una emisién de una palabra. En el lenguaje adul-
to, en cambio, no importa el uso que'el hablante le de a sus
emisiones, éstas generalmente contienen tanto el componente del

significado ideacional como el interpersona].g6

Para Hal)iday vocabulario y estructura son bdsicamente
1o mismo, es decir, ambos surgen en los mismos contextos fun-
cionales; . Ja descripcién que hace del vocabulario vale también
para las estructuras gramaticales. Antes de la aparicién de las
emisiones gramaticalmente estructuradas observa Hai]iday dos ti-
pos de proto-estructuras: una combinacidn de una expresidn espe-
cifica de una funcién con un gesto o con una expresidén general de

37 En nuestra investigacidn, como ejemplo del

esa misma funcién.
primer tipo de proto-estructura, tenemos "l1ibro" # abrir y cerrar
la mano (Elisa 1;10. Con lo que indicaba que querfa que le dieran
un libro. Cuando queria que le dieran 1a mano para ayudaria a ba-
jar de un lugar alto también empleaba la palabra "mano®" f abrir

y cerrar de la misma. En ambos casos se trata de la funcidén-ins-

trumental.

2.9.2.3 Reorientacidn de funciones

SegéGn aumenta el vocabu1ario, Ha1]id§y‘bbsefva que el nifio
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empieza a usar palabras que_ no encajan en el modele funcional ya
descrito. Como es evidente que no se estdn empleando dentro de
un contexto pragmético ni-es cuestidn de practicar la palabra
con el fin de aprenderla, Halliday considera la posibilidad que
se trate de la aparicifn de la funcidn informativa. Rechaza de
inmediato esta hipqtesis pues cree que ho es sino hasta mucho
m§s tarde que el nifio logra darse cuenta de que el lenguaje
puede emplearse para transmitir informacién que desconoce el

oyente,

Creemos que la evidencia que nos proporciona el estudio del
desarrollo del Tenguaje infantil y del desarrollo cognoscitivo
apoyan la posicién de Halliday. No podemos imaginar que el nifio
emita palabras con el fin de aprenderlas para un posible empleo
en el futuro. Aunque nos inclinamos a pensar que la funcidn in-
formativa surge un poco antes de 1o que indica Halliday hemos
observado que para expresarla se emplean (al menos en un prin-
cipio) palabra fviejasf, es decir, palabras que representan co-
sas y pfbceﬁos con los que el nino estd plenamente familiariza-
do y que empleaba antes para expresér una de las funciones iﬁi-

ciales (v. funcién informativa, infra, p.JTF -

Halliday sugiera que el empleo de estas nuevas palabras
(nombres comunes de animales, perro, pato, etc., partes del
cuerpo, calificativos como "caliente") es para categorizar los

fenémenos observados; se trata de una nueva funcidén cuya fina-

B T LT I
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1lidad es la adquisicidn de conocfmientos-de] mundo. Desde este
' hdmento puede empeiar a hablarse del 1enguaje como medio para,
‘aprender, funcién a la cual Halliday le da el nombre de fun-
cidn matética, y cuyo origen atribuye a una combinacidn de las
funciones heurfistica y personal. Cuando el nifo establece las
fronterds entre el yo y e! medio, un potencial de significado
se desprende de cada uno de estos aépectos, es entonces posi-
bie para el nifio Tlamar la atencfﬁn sobre un hecho del mundo
exterior("mira", por ejemplo, o presentar una reaccidn perso-
nal ante el mismo (placer, disgusto, etc.). Luego el nifio com-
bina ambas funciones y desarrolla una semidtica linglifstica
que le permite interpretar y estructurar su entorno en térmi--

nos de su propia exper‘iencia.98

La segunda funcidn caracteristica de la fase Il es la
“pragmidtica" que corresponde a la instrumental y 1a reguladora
de la fase I. En el caso del nifio que estudidé Halliday, ésta
se diferencia de la anterior en la entonacifn : emplea un pa-
tron ascendente mientras que para 1a matética emplea entona-
cién descendente. Pero lo importante es que ya no se trata de
una simple peticidn de una accioén o de un objeto : el nifio
incluye el objeto que se ve afectado en el proceso gque exige
(“dame + objeto deseado", por ejemplo) o anade elementos cir-
cunstanciales (como lugar donde quiere ejecutar una determi-

nada accion), etc.



Las funciones iniciales se han generalizado y las dos
nuevas funciones de la fase Il representan una oposicidn ba-
sica entre "el lenguaje para aprender" y "el lenguaje para
actuar" (funcién matética y pragmatica respectivamente). En
un comieﬁzo, cada emisién se emplea en una de las funciones,

- . . ... 99
més adelante se integran las dos formas en una misma emisidn.

2.9.2.4 Didlogo

Halliday afirma queve1 didlogo puede definirse (badsicamen-
te) en términps de adopcibén y asignacidon de roles sociales. E1
verdédero di§1ogo comienza cuando el nifio es capaz de dar res-
puestas 1ingﬁisticas a preguntas del tipo "iqué estds comiendo?",
o es capaz de iniciarlo con preguntas que al principio se 1imi-
tan a "iqué es?", "iqué es eso?“.100 E1 didlogo es de fundamen-
tal importancia en el desarrollo del lenquaje pues estd consti-
tuido por formas 1ingUist1cas de interaccifén. Al contestar a una
pregunta el nifio no s§]o.demuestra que es capaz de aceptar el
rol que se le asigna, sino también que ha descubijerto el prin-
cipio de 1a funcién comunicatiVé del 1engﬁaje. Lingliisticamente
esto representa un gran paso en el desarrolio, es la base del
empleo del lenguaje en su funcidn informativa. E1 didlogo es
importante para el desarrollo de ambas funciones de la fase II:
la matética y la pragmitica. Abre la posibilidad de preguntar
y aprender nuevas palabras (mediante el uso de "iqué es?, por

ejemplo).



2.9.2.5 Conclusidn

Halliday parte dé1 postulado que el desarrollo linglistico
no es 5610 cuestiﬁn-de adquirir las estructuras gramaticales del
lenguaje. Hace hincapié en que en la adquisicidén de una lengua,
Ta gramética constituye s61o una parte del aprendizaje. Enfren-
tarse al probiema del aprendizaje implica investigar cdmo el ni-
fic construye un sistema de codificacidn mditiple que iné1uye
contenido, forma y expresién, como representa los significados
en configuraciones lexico-gramaticales y cémo los realiza me-

diante patrones fonoldgicos.

Halliday ataca el problema del desarrollo linglifstico
a través 'de la investigacidn del significado, es decir, emplea

1o que tradicionalmente se ha 1lamado "rich interpretation”,

interpretaci6n a la que ya me he referido. {(v. supra, p.53).
Pero ademds es posible analizar 1a estructura a través del sig-
nificado desde l1a perspectiva del lenguaje adulto o desde el
lenguaje infantil mismo. Para ilustrar la diferencia entre am-
bas perspectivas, tomemos la emisidn "tira lagua" con la que
el nifio que la emitid quiso decir "vamos afuera a tirar el agua".101
Desde la perspectiva de 1a lengua adulta sus componentes serfan
IMPERATIVO ¢ PROCESO # AGENTE / LOCATIVO, por 1o cual tendrfa-l

mos que conclui; que el nifio ha omitido a]gunbs de estos compo-
nentes, y que su gmisién s6lo representa una "aproximacidn" ai

RN

lenguaje adulto.
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Halliday, en cambio, propone dn andlisis de las emisiones
-de los nifios en los propios términos del lenguaje infantil. Una
emisién como la que se acéba de citar significa que el nifio es-
td pidiendo que la persona con quien estd lo acompafie a hacer
algo, en este caso, tirar el agua. Desde esta perspectiva, la
emisidn contiene una peticién para realizar una accifn conjun-
tamente, contiene ademds el objeto afectado por la accidn. So-
lamente es posible formular un componente del tipo "peticidn
para realizar accién conjuntamente" si el lenguaje se ha con-
cebido en término de funciones y una de ellas es tratar de in-
fluir en 1a conducta de los otros. Es por ello que Halliday
se vid ob]igado a elaborar una hip6tesis funcional que es al-
go més que una lista de las formas en que se emplea el lengua-
je; es, como se ha tratado de demostrar, un sistema de funcio-
nes cada una de las cuales tiene un potencial de significado.
Son funciones que en cada fase se reinterpretan y esta evolu-
cién es fundamental para la interpretacién del sistema lingliis-
tico. Las funciones se hacen cada vez mds abstractas 1o que po-
sibilita que todas las expresiones puedan ser plurifuncionales.

Y es la gramdtica la que hace posible la complejidad funcional:

[...] it appears that grammar develops, with the
child, as the means of incorporating the functional
potential into the heart of the Tinguistic system.
It allows for meanings that derive from different
functions to be encoded together, as integrated
structures, so that every expression becomes, in
principle, functionally complex. 102
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Hago notar que desde la perspectiva funcional no hay saltos
en el desarrcilo del lenguaje, ni de una fase a otra ni de un es-
tudio a otro dentro de una4misma fase. Las primeras palabras,
analizadas funcionalmente, tienen su antecedente en las funcio-
nes de la fase I. Al reducirse las seis infcia]es a la pragma-
tica y la matética se constituyen dos grandes zonas de signifi-
cado que conducen a las dos ﬁacrofunciones del lenguaje adulto:
la ideacional, (qﬁe se ocupa de la epresentac%dn de 1a expe-
riencia) y la interpersonal (q tiene qde-ver con el proceso
de comunicacidn como medio para la accién social). Dentro de
una misma fase, vimos cdmo no “"se salta" de una palabra a dos
palabras: entre el vocabulario y las estructuras gramaticales

existen las protoestructuras ya descritas.

En las descripciones no funcionales del desarrollo lingilifs-
tico, vemos la aparicién repentina de las primeras palabras como
si éstas hubieran surgido por arte de magia. Aun en un modelo de
base semdntica como en el de Schlesinger, en el cual existe un
ané]isis de la éstructufa en términos funcionales, nos enfrenta-
mos al problema de tener que dejar fuera del andlisis todas las

. . c : 0
emisiones que no tienen un minimo de dos componentes.1 3

S61o0 desde una concepcidn funcional del lenguaje podemos
pensar en un andlisis del lenguaje infantil en el que finalmente
nos liberemos de los conceptos y categorias que tradicionalmente

se han empleado para explicar las etapas iniciales del lenguaje;
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ébnceptos y categorias que en la presentacidn del modelo de

"Bloom (v. supra, p. ) intenté demostrar no existen en ninguno

de los niveles de las primeras emisiones.



Capitulo 2 Modelos de andlisis del lenguaje infantil.

1.

2.

Creo que el término se justifica pues me refiero a emisio-
nes estructuradas.

Los "contentives" son los nombres, los verbos y los adje-
tivos; Ta mayoria de estos elementos hacen referencia a
cosas, personas, acciones, caracteristicas. Los "functors"
en cambio marcan estructuras gramaticales y pueden aRadir
sutiles variaciones a los significados. V. Brown, p.74.

Emplean la palabra "informacidn" en el sentido que le da
la teoria matemdtica de la comunicacidn. La informacidn
que transmite una palabra esta inversamente relacionada
con las probabilidades de que ésta pueda ser deducida
por el contexto. Los "functors" transmiten poca infor-
macidn y son fdacilmente deducibles dentro de un contex-
to normal. V.Brown y Bellugi, "Three processes in the
child's acquisition of syntax", en Harvard Educational

Review, Spring, 1964, 34, pp. 138-139. cit. por. Dale,

Language Development. pp. 36-37.

T. Z. Park, "The Acquisition of German Syntax", Working
Paper, Psychologische Institute, Univ. Munster, Germany,
1970, cit, por Brown, A First Language. p. 79

En espaiiol encontramos con bastante frecuencia, "mas",
"otro", "“aqui", "acd", "uno", "este" o "ése" y el pro-
nombre persona] pr1mera persona, singular, representado

=n

por “yo" o por "mfi

En un experimento de HGrman y Lazarus, los sujetos tenian
que oir frases que habfan oido mezcladas con "vyuidos blan-
cos". Los resultados demostraron que el verbo es la cate-
goria mds dificil de percibir, es decir, la mds dificil

de deducir del contexto, pero una vez percibido, éste

ayuda a deducir el sujeto y el objeto. En términos

de Brown y Bellugi los verbos son las palabras que ma-

yor informacidn contienen. V. Hdrman, Meinen und Verstehen,
Frankfurt, 1976,

H.D.S. Braine, "The ontogeny of English phrase structure"'
The first phrase", en Language, 1963, 39, 99.1-13.



10.

11.

12.

13.

14,

15.
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Piaget sefiala que las primeras palabras {los primeros es-
quemas- verbales) designan sistemas de acciones posibles
més que objetos y no puede ailin hablarse de conceptos.

Lo que nos importa sefialar en este momento, es que es-
tos conceptos del nific (que no 1o son atin en el sentido
piagetiano)} coinciden con el adulto al grado gque algunas
veces no estamos conscientes de que el nifio ni dice ni
entiende lo mismo que el adulto.

Emisiones de Gregory y Andrew, dos nifios estudiados por
Braine.

"allgone" expresaba "no existencia" V. Dale, Language
Development, p. 24.

Brown insiste en que este tipo de emisiones son la excep-
cidn, pero es necesario sefialar que son las de mayor inte-
rés porgue demuestra, mejor que Tas "correctas", c6mo pro-
cede el nifio en la adquisicidn. .

"One must, after this decade of research, supect that
something besides the pivot grammar determines what
children will and will not say." Brown, A First Language,
p. 100.

V. V. Huss, Aamerkungen wurTheoriediskussionin der Sprach erverbstorsebung’, 170,

Las emisiones en inglés son de uno de los ninos de 1a in-
vestigaci6n de Braine, Gregory. Las frases en espafiol per-
tenecen a nifos observados por mi. "Otro" y "mia/o" ha
aparecido a nivel de una palabra o en las primeras emisio-
nes de dos palabras de todos los nifios observados; “"bonito",
en cambio, no volvid a aparecer ni se registrd en ningin
otro niho en los comienzos de Ta etapa en que se juntaban
dos patabras. Hay muchas instancias de "oso blanco" pero,
como se explicard mds adelante, no parece tratarse de un
sustantivo mds atributo sino del nombre del animal.

Brown (1973) parece restarle importancia a este tipo de emi-
siones porque al menos en inglés, representan una pequenf-
sima minoria de la totalidad de la produccién. Reconoce

que la situacion puede ser diferente en otras lenguas.

Es necesario recordar 1a observacidn de Slobin: la pro-
ductividad es mds obvia en lenguas de complicada morfo-
logia que en inglés, por esto el nifio que aprende inglés
puede dar la impresidn de ser mds imitativo. Dentro de una
misma Tengua hay diferencias de un nifio a otro, ungs casi
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19.

20.

21.

t22.

23,
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nunca ‘imitan mientras que otros tienen la facilidad de
repetir claramente cosas que no comprenden, ésto. Gltimo
es facil comprobarlo. E1 tipo de andlisis 1levado a ca-
bo por Brown no justifica asumir que una lengua hace que
el nifio seamds o menos imitativo.

V. "oso blanco", supra, nota 14.

Elisa alterna "mira" y "miralo" el mismo dia., Es posible
que el nifio se equivoque en cuanto a la extensidn que co-
rresponde a las unidades adultas. Del mismo modo que ele-
fante se reducfa (en mds de un nifio) a"fante"y luego se

le incorporan las silabas no acentuadas; es posible que
por las mismas razones el nifio empiece un dia a anadir
“1o" hasta que logre establecer la diferencia entre "mira"
y "miralo". ' '

V. Brown, A First Larguage, p. 93. Brown indica que Braine
no dijo que los pivotes nunca aparecian solos, mds bien
11amé la atencidn sobre el hecho de que algunos pivotes
("movre", por ejemplo) aparecfan solos.

Braine clasifica "allgone" y "bye, bye" como P, en Ja mues-
tra de Gregory, no identifica estas mismas pal&bras como

-pivote en la muestra de Andrew aunque hay tres ejemplos

de "allgone £ 0" y cuatro de "bye bye ¢ 0" porque apare-
cen en otras emisiones en segunda posicion: "Papa bye-bye",
" irplane allgone". V. Brown A First Language, p. 100.

Al adoptar la terminoliogia de Braine, McNeill aclara que no
acepta la interpretacidn tedrica de la distincién P-0 que
éste plantea (Braine 1963), pero admite que las primeras
oraciones de dos palabras parecen estar compuestas de pa-
labras de clases gramaticales primitivas que se colocan

en un orden fijo. V. McNeill, "Developmental Psychology",
p. 20. Mds tarde, (1966 y 1970) McNeill relaciona estas
clases de palabras con universales de la gramdtica y con

Ta competencia adulta, tal y como la formaliza Chomsky.

V. McHeill, “"Development Psychology", pp. 46-47, véase
también Grimm, Psychologie der Sprachentwickliung, pp.32-35.

Bowerman, Early Sintactic Development, cit. por Huss,
p. 157,

E1 método 17amado "rich interpretation™ deducia el sig-
nificado de ]as emisiones de una 'y dos palabras basdndose
en el contexto, Lo ' )
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‘Brown {1976), cit, por Huss, p. 173, (E1l shbrayado es
~del investigador). .

Pivot grammar "can no longer serve as a reprq;entation of
the child’s competence at the two-word stage, Siobin,
cit. por Brown, A First Language, p. 111.

"The probability is, in my opinion, that the notion of
pivot grammar should simply be jettisoned altogether".
en A First Language, p. 111.

McNeill, en cambio, s6lo suponfa una regla de secuencia,
en su opinidén, en este estado del desarrolio, el nifo
no ha adquirido aln transformaciones.

cit. par Brown, A First Language, p. 116.

Elisa, una nifia de esta investigacidn.

Se ha comprobado que los chimpancés poseen la capacidad
para formar conceptos pues han logrado aprender a asignax
ilustraciones a Ta clase a la que pertenecen; animado-ina-
nimado, viejo-joven, femenino-masculino. Pueden, ademis,
clasificar el mismo objeto de diferente modo dependien-

do de las alternativas que se presenten; una sandia, por
ejemplo, la clasificaron: una vez, como fruta; otra como
comida; otra, como objetc grande. V. Premack & Premack,
"Teaching Language to an Ape", pp, 92 y 95.

P. Greenfiel® {1971) sugiere que todas las relaciones seman-
ticas que se postulan como 10s principales significados
de las oraciones de dos palabras se encuentran presentes
en el periodo de una palabra. Brown, en cambio, acepta

la propuesta de Bloom de que durante la etapa de una pa-
labra el nific desarrolla los requisitos cognoscitivos
para la seméntica de la etapa de dos palabras. Estd de
acuerdo con Bloom en que este conocimiento no es todavia
lingliistico. Es decir, 1a actitud de Brown y Bloom es si-
milar a la que hemos asumido en relacid6n con los conoci-
mientos lingiiisticos que Bloom atribuye al nifio en el ni-

vel de dos palabras. V. Brown, A First Language, pp. 151-155.

Chafe (1970) desarroli1d una teoria de base semdntica, la
cual estd estrechamente relacionada con la de Fillmore.

Brown, A First Lahguage, indica que hasta el momento en
que escribe, nadieha sugerido {(al menos por escrito) que
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la gramdtica del caso es mas adecuada que otras gramaticas
para describir las primeras emisiones del Tenguaje infantil,
pero &1 asi lo cree. Kernan {1969) empled un enfoque pare-
cido y Bowerman analiza (en su tesis) la aplicacidn de la
gramdtica del caso a las etapas iniciales del finlandés.
Piensa que igual que la gramdtica transformacional del
tipo Chomsky (1965) presenta tanto ventajas como desven-
tajas. Analiza 153 oraciones de Adam en términos de la
gramdtica del caso con el propdsito de demostrar cuan
adecuados para describir el lenguaje infantil son los
postulados bdsicos de Fillmore asf como para indicar los
puntos del primer trabajo de Fillmore (1968} que resul-

tan poco apropiados para esta tarea.

Chomsky (1975) afirma que la enorme importancia que se le
da a la estructura profunda proviene en parte del papel
que se le asigna en la interpretacidén semdntica. En la
teorfa standard, las estructuras profundas se caracteri-
zaban en funcidn de dos propiedades: su papel en la sinta-
xis al iniciar transformaciones y su papel en la interpre-
tacioén semdntica, Se postulaba que la estructura profunda
proporcionaba toda la informacidn requerida para determi-
nar el significado de las oraciones.

Fillmore mantiene las relaciones semdnticas totalmente se-
paradas de las de las relaciones gramaticales. Brown ha se-
fialado que tanto Bloom como los autores de otros modelos
tienden a establecer una relacidn univoca entre ambos ti-
pos de relaciones, con el resultado de que 1lega a tener-
se Ta impresién de que se trata de una sola cosa.

Creoque el que &l niho no cometa errores a este nivel se de-
be a 'que 1ds formas progresivas que emplea no son producti-
vas. En espafiol, esta forma también surge temprano (antes
de los dos afios en los nifios cbservados), pero se trata

de 1a forma que ha adoptado el nifio para indicar el proce-
s0 a que se refiere, de]l mismo modo que continuamente Jlos
nifios empliean "se cay6" y no se nos ocurriria indicar que
se trataba de la adquisicidn del pretérito.’

Recuérdese que McNeill supone que el nifio posee, como par-
te de su herencia bioldgica, la capacidad de distinguir
este tipo de relaciones abstractas. Lo

McNeill, op. cit., pp. 46 ¥y 51,

En la teorfa standard ampliada :Chosmky postul6. que las es-
tructuras superficia1es;;onttjbuygnﬁde‘maperafdefinitiva_ '
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a la interpretacifn semdntica. En 1975, sugiere que qui-

zd toda la informacidn semdntica estd determinada por una
nocién enriquecida de la ‘estructura superficial y hace a
un lado el término de estructura profunda y emplea el de
marcadores de frase iniciales. De acuerdo con esta tesis, -
las estructuras 17amadas profundas de 1a teoria standard

no desempenan el papel que antes se les atribufa.

V. Chomsky, Reflexiones... p. 74

Hay aspectos de la estructura gramatical que s6lo pueden
explicarse en términos de categorfas gramaticales. La
transformaci6n de pasiva, por ejemplo tiene que echar
mano del sujeto pues esta transformacidon se aplica a los

"sujetos sin importar la funcidén semdntica que cumpla.

V. Grimm, op. cit., p. 39.

Schlesinger "Production of utterdnces and language
acquisition", p. 86.

A pesar de que Schlesinger intenta evitar la intervencidn
de Tos conceptos sintdcticos hace una excepcidn con la
asignacién de las categorias gramaticales. No puede des-
terrar los conceptos gramaticales puesto que postula que
cada entrada del Texicdn parea un elemento protoverbal
con una o mas palabras. S61o asignando una categorfia
gramatical al protoverbal serd posible escoger la pala-
bra que exprese correctamente el concepto en cuestidn.
Sin embargo, las categorias gramaticales no estdn en

la base como en Fillmore (1968) y Chafe (1970).

Nos parece gue Schlesinger establece arbitrariamente las
fronteras entre los conceptos. Theft y steal (sustantivo
el primero y verbo el segundo) perienecen a la misma en-
trada de un solo protoverbal, en cambio "asegura" que
thief no pertenece a esta entrada porque difiere de

theft vy de steal conceptualmente. Es necesario sefalar
que esta agrupacidn no coincide con otros modos de esta-
blecer relaciones semdnticas que por la experimentacidn
1levada a cabo parecen tener cierta realidad psicoldgica:
Smith y Schoben (foco semdntico), lTos clusters de Deese
(redes bien organizadas de asociaciones de significados).

Las reglas se simplifican considerablemente al no incluir-
se restricciones de seleccidn. Segln Schlesinger, no es
necesario indicar que un verbo coemo reparar, por ejemplo,
necesita un sujeto animado simplemente porque normalmente
un hablante no tiene la intencidon de decir algo como
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~"1d sinceridad repara la casa." En el caso de que tuviera

esta intencidn, lo dirfa y la frase resultarfa extrafia por
el hecho de que no es el tipo de informacidén gque normalmen-
te proporciona la gente. V. Schlesinger, Production and
comprehension of utterances, p. 40.

Schlesinger admite la posibilidad de que un protoverbal
sea reemplazado por una palabra antes de gque se hayan
aplicado otras reglas; es decir, puedo pensar en una
palabra, un sustantivo, por ejemplo, antes de saber si
éste va a ser agente u objetivo en el I-marker.

Schiesinger cita el ejemplo de Vygotsky: alguien ve un
nifio descalzo, 1leva una camisa azul, corre calle dabajo.
éVa a incluir el hablante todos estos aspectos en su
mensaje, va a elaborar uno mds que -otrc? Aunque es evi-
dente que es posible escoger y que diferentes hablantes

seleccionan diferentes aspectos de una situacién, Schlesinger

apunta que generalmente la seleccifén de las posibles opcio-
nes no requiere mucha deliberacién.

Schlesinger confiesa que se sabe poco sobre qué es 1o que
determina la eleccidn que realiza el selector de I-marker.
Sugiere que las consideraciones conversacionales al esti-
lo de Grice y 1a fuerza perlocucionaria de la emisidn pue-
den tener un papel en la eleccién. Creo que los experimen-
tos de "Olson {(1970) y Osgood {1971} pueden arrojar luz
sobre el asunto, especialmente el de Osgood en el que no
se enfatiza la intencidn comunicativa como en el de Olson.

EY componente de las consideraciones comunicativas opera
sobre las reglas de realizacitn del siguiente modo: a ca-
da consideracifn comunicativa corresponde un marcador de
cambio. Este marcador indica las reglas de realizacidn que
corresponden a la consideracidn comunicativa en cuestidn.

C.J.Howe, "The meanings of two-word utterances in the
speech or young children", cit. pot Golinkoff, “The case
for semantic relations, p. 413.

Golinkoff (1973-19758) y Gilmore, Suci & Chan (1974) em-
plearon peljculas para investigar si los nifios {(1;2 y 2;0)
distinguian los agentes de Yos recipientes de 1a accidn.
Este tipo de experimento parece ser mds confiable que los
de comprensidn ligniiistica cuando se trata de nifios en las
etapas iniciales del lenguaje., Recuérdese el experimento
de Meumann con el que podia demostrarse que un nifio muy
pequefic parecfa entender la frase "iDbnde esta 1a venta-
na? (en alemdn) pues contestaba sefalando la ventana, Pe-
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ro este investigador demostré que el nifio daba 1a misma

respuesta cuando se empleaba la misma entonacidn y se le
preguntaba 1o mismo en inglés y francés, lenguas que el
nifio no habia ofdo antes.

Me refieroa que antes de que el nifio emita la primera pa-
labra da muestra de entender algunas, por 1o cual conside-
ro la posibilidad de que desde el momento en que esto ocu-
rre el nific estd empleando el lenguaje para categorizar

la experiencia. :

Shafto, "The space for case", p. 561.
Brown, A First Language, p. 140.

Schlesinger, op. cit., p. 29. Muchas veces es dificil esta-
blecer 1a frontera entre un caso y otro, por ejemplo, co-
mo en el caso del agente que ejecuta una accidn y la per-
sona a quien la accién afecta (experiencer). Creo que la
mayoria de los hablantes conciben que 1a persona que ve
algo (experiencer no agente en la gramdtica del caso) estd
ejecutando un cierto tipo de accidn.

_Schlesinger, op. cit., pp. 24-25.

Ibid, nota 1. p. 10.

Tomemos, por ejemplo, el caso del groenlandés que codifica
"yo disparo Ja flecha" como "1a fecha vuela alejdndose de
mi". £s decir, el foco no estd en la iniciacién de la ac-
cién. Recuerdo el experimento de Osgood (1971)en el que

el experimentador hace rodar una pelota mientras 1o0s suje-
tos mantienen los ojos cerrados; en el momento en que los
abren, ven cémo la pelota choca con otra y codifican lin-
glfsticamente este hecho. La codificacién del groenlandés
de la emisidon que se ha citado se asemeja a la de un su-
jeto del experimento de 0Osgood que abrié los ojos demasia-
do tarde y en su emisidén describe como dos pelotas ruedan
sobre una mesa. Hago notar que este planteamiento permite
el que una vez constituidas las bases del lenguaje el
desarrollo de éste se conciba a partir del proceso, codi-

ficado en el lenguaje adulto con verbos.

Me inclino a pensar que si vemos el mundo a través de las
categorfias del Tenguaje cuando pienso que hasta hace rela-
tivamente poco tiempo habfa la tendencia a pensar que se
consideraba que los sordomudos tenfan retraso mental por
una actuacidn generalmente inferior a la promedio. Hago



notar que con esta afirmacion no estoy haciend¢ ninguna-
alusidén a la h1p6tes1s de Whorf pues me refiero a las
categorias que 1mpone el lenguaje no una lengua en par-
ticular.

Generalizacidn estimulo-respuesta: Un sujeto que ha apren-
dido a responder de determinada manera al estimuloc 1, res-
ponde de la misma maneva al estimulo 2 si el estimulo 2

es similar al estimulo 1, 1a semajanza puede ser una

. caracteristica intrinsica que es comin a ambos estimulos.

Bever et al. critican la posicidn de Braine desde un pun-
to de vista chomskiano, v. Grimm, (1977), p. 32.

62.
63.

64.
65.

V. Dale (1976), pp. 42-44.

Marfa Moliner, Dicciconario de uso del espafiol, Gredos,
Madrid, p. 990 .

Jacobson, art. cit., p. 387.

Slobin, "The acquisition of Russian as a native language,,
en F. Sm1th and G.A. Miller (eds.) The genesis of languaje:
A psycholinguistic approach, M.I.T. Press, Cambridge Mass,

66.

67..

68.

69.

cit. por Dale (1966), pp. 46-47.

Monl, 26 de abril y 3 de mayo (dos dias antes y 8 dias des-
pués de cumplir dos afios). Al menos en la guarderia a la
gue asistfa confirm€ en las siguientes semanas que ésta
no era la forma mds comin, lo que mids se escuchaba era
npon]ou

“Aun en este caso no nos vemos obligados a admitir un me-

canismo innato especificamente Tinglifstico pues las con-
siderariamos producto de la cognicién humana.

V. Grimm, op. cit. La diferenciacién P-0 es producto de la
aplicaci6n del mecanismo innato del nifio. Supone que sin
esta primera diferenciacibn las siguientes no serfan posi-
bles pues las clases P-0 podrian contener toda clase de -
palabras.

Carol Chomsky (1969) trata de demostrar que hay muchos as-
pectos de la gramdtica que se aprenden entre 10s 5 y los
10 afios y otros que se aprenden aiin después de esta edad,.
Reconozco que hay muchas estructuras gramaticales que el
nifio adquiere muy tarde, he constatado la incomprensién
de la preposicidn "entre” en niifios de 8 afios {de clase
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““sgcioecon6mica-cultural muy baja) en oraciones del tipo

iHay otreos hermanos entre td y €17 Pero 10 que nos intere-
sa hacer notar es que aunque el nifio puede continuar am-
pliando su vocabulario y adquiriendo nuevas formas, la
base de 1a lengua adulta aparece desde que el nifioc es

muy pequefo. Es frecuente que desde 1os 2;6 encontremos
nifios que emplean el pasado y el subjuntivo correctamen-
te.

C. Stern & W. Stern, Die Kindersprache, Eine psychologische
und sprachtheoretische Untersuchung.

Schiesinger, op. cit, pp. 45-46. Schlesinger experimento
con dos lenguas artificiales tratando de ver si podia
atribuirse el aprendizaje a algo que no fuera la capa-
cidad cognoscitiva general. Reconoce que su experimento
no es perfecto pues no pudo emplear un tipo de transfor-
macidén que no existiera en alguna lengua natural. Su
conclusién es que mientras no sé demuestre que la opera-
cidn A no puede aprenderse o es mucho mdas dificil de
aprender que la operacién B y que si los principios de
aprendizaje conocidos no pueden explicar el fendmeno,
nt'se conltard con pruebas de que existen restriccio-
nes especificamente linglifsticas.

Schlesinger op. cit., p. 5. E1 subrayado es del invesgi-
gador.

Schlesinger, op. cit., p. 96. Schlesinger rebate el que
existan conceptos de agente, objetivo, etc. antes de que,
gracias a l1a lengua, se adquieran relaciones semdnticas.
Es decir, estd rebatiendes lo que se pretendia era la ba-
se para postular Ta existencia de estas relaciones en el
Tenguaje. Schlesinger estd totalmente consciente del al-
cance de su afirmacién pues se refiere a Veneziano (1973),
que habia propuesto que estas relaciones padian haberse
aprendido antes que la expresidn lingliistica.

Piaget, Seis estudios de psicologfa, p. 142.

.s Pp. 23, v. también Schlesinger,

Schesinger, gop.
pment-The first steps", p. 213.

cit
"Grammatical develo
¥. Pinker art. cit., p. 245, En una serie de conocidos
experimentos, Moeser y Bregman presentaron ejemplos de
cadenas de sonidos a un grupo de sujetos, mientras que
a un segundo grupo presentaron las cadenas acompahiadas
cada una de una ilustracién de formas geométricas. Des-
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pués de mds de 3,000 presentaciones, s6lo los sujetos que

habfan visto las cadenas acompafiadas de Tas correspondien-
tes ilustraciones fueron capaces de determinar qué cadenas
eran gramaticales y cudles no 1o eran. (cit.por Pinker),

17. V. Pinker art., cit., p. 2489.

78. V. Schiesinger, "Grammatical development", p. 215. Schlesinger
estd consciente que en el lenguaje adulto las excepciones
abundan, pero afirma con Brown (1957) que, en el lenguaje
infantil, la mayoria de los nombres se refieren a objetos,
casi todos los verbos se refieren a acciones, estados y
procesos, y los adjetivos a propiedades de los objetos.

79. Schlesinger op., cit., p. 34. V. también Schlesinger,
"Grammatical development", pp. 213-215.

80. Schlesinger, op. cit., p. 96

81.- Pinker (1979) sefiala que una heuristica de base semdntica
falla cuando hay divergencia entre la sintaxis y la semdn-
tica porque no generaliza cuando debe hacerlo y 1o hace
cuando la lengua en cuestién no lo permite. En espafiol,
algunos _errores. que cometen los nifnos .(en la fase III)
en el empleo de la preposicidn parecen ser generalizacio-
nes de base semdntica. )

82. E1 problema consiste en explicar cémo el nifio logra rela-
cionar las primeras expresiones linglifsticas con las re-
presentaciones mentales que ha elaborado. Es decir, que el
primer paso en la adquisicién tiene que deberse a la cap-
tacidén de las unidades de la lengua que tengan un conteni-
do semdntico. Como se logra este deslindamiento no es un
problema que se limite a la adquisicidn sino a toda la lin-
guistica. Recuérdese que Saussure se ocupa de la delimita-
cidén de las unidades y de las dificultades prdcticas que
existen para ello. V. Saussure, op. cit., p. pp. 180-183.

83. V. Lenneberg, "A concept in language differentiation", p.1%®.
83. M.A.K. Halliday, "System and function", p. 8.

85. Halliday, "A brief sketch of systemic grammar", p. 3.
V. también "Functions and universals of language", p. 26.

86. Los conceptos de "opcidon" y "seleccidn" han suscitado po-
1émicas por 1o que mas adelante me ocuparé de 1o que en-
tiendo por estos términos., Por el momento, simplemente
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apuntaré gue en ningidn momento Halliday indica que pueda
tratarse de una actitud consciente.

Halliday,"Functions and universals of language", en op.
cit., p. 28.

Halliday, "The form of a functional grammar", p. 21.

Halliday toma el término "“proceso™ en un sentido muy am-
plio, éste cubre cualquier fendmeno al que se le puede
asignar una especificacitn temporal; en inglés, un pro-
ceso se expresa con un verbo. V. "Types of process",

pp. 159-173.

Recordemos que Jakobson en "Lingiijstica y poética", al
presentar su modelo funcional del lenguaje afirma que
aunque la estructura verbal de un mensaje. depende, pri-
mariamente, de Ta funcidn predominante, es necesario tomar
en cuenta la integracidn de las-demds funciones. Es de-
cir, 1a diversidad no estd en un monopolio por parte de
alguna de las seis funciones, sino en un orden jerdrquico
diferente. .

Wslliday, "The form of a functional grammar®, p. 24.
Ibid.

Piaget se dio cuenta de que los nifios sacan partido del
adulto para obtener lo que quieren; es decir, 1o convier-
ten en el instrumento que puede realizar sus deseos. V.
Piaget, La formacidén del simbolo en el nifo, pp. 298-300
y 337 (Observaciones, 101, 102 y 115).

Las dos funciones parecian muy claramente delimitadas por
la entonacidn y 1a actitud del nifio. Todas las veces que
empleaba el término en funcidn instrumental lo hacia gri-
tando y una vez logrado su objeto corria sin atender lo
que se le decia. En el segundo caso, usaba "mam&" en un
tono de voz normal y se sonrefa con malicia cuando se le
corregija y se le indicaba el nombre de la persona a quien
habia 1lamado "mamd", a quien ademds, conocfa muy bien.

Obsérvese que la aparicid6n de 1as funciones estd relaciona-

da con el desarrollo cognoscitivo del nifio. Primero, Halliday

pensd que la funcidn imaginativa surgfa antes que la heuris-
tica; luego, a la luz de las observaciones de la fase II,

indica que ambas parecen surgir al mismo tiempo. Hace notar
la relacién que existe entre ambas: la heuristica es lenqua-
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je para explorar el entorno real, la imaginativa es el
lenguaje del mundo que se crea el nifo.

96. Halliday deja claro que al hablar se emplea el lenguaje
en infinidad de usos pero en todos elios siempre se ha-
ce referencia a las categorias de la experiencia (proce-
so, agente, etc), también el habiante adopta un papel y
le da una determinada forma al contenjdo de la emisidn,
10 que equivale a decir que las tres macro-funciones es-
tan presentes en todas las emisiones V. "Functions and
universals of language", p. 29, :

97. Halliday se refiere a que en cada funcidon hay la tenden-
cia a incluir una opcién cuyo significado es equivalente
al significado general de la funcidn en cuestidn, a esta
opcién la 1lama "no marcada", Esta expresifén general con-
trasta con otras mé&s especificas en l1a misma funcidén. En
Nigel, [n@n3nd] corresponde a Ta opcidén "no marcada" en
la funcifn instrumental (peticidén de un objeto) y [bp]

..corresponde a.la opcidn marcada en la misma funcién (pa-
ra pedir un pdjaro de juguete),

98. En la presente investigacion, precisamente con "mira",
hemos podido comprobar que el nifio puede combinar en es-
ta palabra mis de una de las funciones bdsicas. En la
entonacidn de 1a misma se puede interpretar la actitud
del nifio ante el hecho que sefiala: hemos atestiguado,
sorpresa, placer, disgusto.

99, Cf. con la fusidén de las dos macro-funciones en el adul-
to. V. nota 96.

100. Halliday hace notar que en esta etapa, el nifio s6l1o pue-
de iniciar el didlogo con la pregunta "What's that?", no
puede asignar roles especificos de comunicacién ni puede
hater preguntas que exijan una respuesta lingliistica.

101. Moni (2;1). He glosado "tira lagua" como "Vamos afuera a ti-
rar el agua" porque me tomé de la mano y me condujo hacia
el jardin al mismo tiempo que sefialaba en esa direccién. -
Considero la posibilidad de que se tratara de una accidn
en conjuncidn con la otra persona, de un "vamos a" porque
tratamos de quitarle la cubeta insistiendo en que ibamog
a tirarla pero se negd a entregarla.

102. Halliday, "Learning how to mean“,le%
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103. Aunque algunos investigadores {Greenfield, ca 1971 y Smith,
‘ 1970) sostienen que las relaciones semdnticas que se postu-
‘lan para la etapa de dos palabras estdn presentes en la eta-
pa de una palabra, Bloom y Brown creen gque en esta etapa
el nifio s6lo desarrolla los prerrequisitos cognoscitivos
para las oraciones de dos palabras; sin embargo, rechazan
que las emisiones de una palabra sean oraciones. Tampoco
aceptan que el conocimiento que el niic posee en esta eta-
pa pueda considerarse que sea de cardcter linglifstico. E1
resultado ha sido que la mayoria de los estudios estdn
dedicados al nivel de dos palabras. Es revelador de la
actitud de 10s investigadores que la etapa de dos palabras
.sea denominada "Etapa I".
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infantil en términos de funcién
‘ISE!”j;Un modelo funcionalista..
3.1.1 ‘ppremisas para su elaboracién.

Chomsky define el lenguaje como un 6rgano mental que posee
una estructura innata tan especifica como Tla de cualquier 8rgano
fisico. Piaget} en cambio sostiene que "i1 n'existe pas non plus
{chez 1'homme) de structures cognitives a priori ou innées: seul
le fonctionnement de l'intelligence est héréditaire et n'engendre
"des structures que par une organization d'actions succesives
exercées sur des objects".1 Hemos aceptado, basdndopaSen la evi-
dencia que ofrecen diferentes ramas de la ciencia, qhe existe
una programacidn Qenética, pero la misma evidencia parece indi-
car que la capacidad linglifstica que Chomsky atribuye al nifio es
demasiado esﬁecifica como para que pueda estar incluida en la pro-
gfamacién' Esto implica la necesidad de buscar una via intermedia
pues el lenguaje es, sin lugar a dudas, producto de una capacidad
innata: s6lo una determinada constitucidn neurocanatémica {(la del
hombre) permite su desarrolilo, pero la forma del producto final
{todas las lenguas) ref[ejan las funciones en las cuales se emplean.

.En>0tras palabras, el hombre, por el hecho de ser hombre, posee
una determinada neuroanatomia que lo capacita para adquirir el
tenguaje pero las formas gramaticales en que se expresa esta ca-
pacidad deben explicarse, como proponia Biihler, en términos fun-

s

cionales.
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Si consideramos 15 adquisiciénrde] lenguaje como sihé-
nimo de adquisicidn de reglas, las cua]és se inducen de un
nimero finito de observaciones (y éste es uno de los puntos
en que 1la mayoria de 1os psicolinguistas estdn de acuerdo)
entonces, Tos descubrimientos en el campo del aprendizaje del
lenguaje tienen validez para todo tipo de aprendizaje que de-
penda de la induccidn de reglas. Una teoria del aprendizaje
del lenguaje puede servir de modelo para otras teorias debido
a Ta confiabilidad que ofrece cualquier teorfa péra cuya ela~-
boracién existan restricciones empiricas. Una teoria de la
adquisicién del lenguaje tendria que dar cuenta de toda una
serie de hechos aportados por.diversas investigaciones-de la

adquisicidn de gran variedad de 1enguas.‘2

Una.teorfa del lenguaje debe servir de apoyo en la ela-
boraciﬁn de una teorfa de la adquisicidn, pero el que una
teoria del lenguaje explique adecuadamente diferentes aspectos
del lenguaje no es garantia de que pueda traducirse en una
teorfa de 1a adquisicién., En la seccién anterior, al revisar
diferentes modelos de andlisis nos dimos cuenta de 1la imposibi-‘
Tidad de incorporar las teorias del lenguaje mids respetables a
un modelo de la produccifn y de la comprensién. Aunq;e los tin-
gqfstas se interesan en el desarrollo de la competencia que ha-
ce posible la comprensién y la produccidén del lenguaje, toda

su atencidén se concentra en el sistema adulto y, por 1o gene-

ral, no parece inquietarles el hecho de que antes de que sur-
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giera &ste hubo otro, aparentemente, muy diferente y con el =

cual tiene que tener alguna relacidn.

Creo que al elaborar una teoria de la adquisicidon es
necesario emplear 10S métodos de la psicolingiifstica, que
permiten captar el sistema 1ingﬁfstico del nifo en el proce-
so mismo de formacién, tanto médfante la observacidn natural
de los nifios como mediante la experimeqtaciﬁn, pero también
es fundamental basarsé en una teoria del lenguaje pues no po-
demos perder de vista que una teoria de la adquisicidon nos ex-
plica el proceso mediante el cual el -nifio 1lega a elaborar el
sistema ]1ng§istico de la comunidad linglifstica a la que perte-
nece, No importa que Tle atribuyamds al hablante un mdximo de
capacidades {(como los preformistas) o un minimo (como Tos construc-
tivistas) el hecho es que el nifio deduce las reglas generales de
las muestras 1ingqfsticas a que tiene acceso para muy pronto co-
menzar el aprendizaje del sistema que una teoria del lenguaje de-

be expiicar adecuadamente.

El primer paso hacia una teorfa de la adquisicidn es la ela-
boracién de un modelo de aprendizaje, y el modelo semdntice que
voy a emplear en el an§1isis del lenguaje inf;ntil se basa en uﬁa
concepci§n funcionalista del lenguaje. Un modelo de base semdn-~
tica se ubica en las l1lamadas teorias cognoscitivas del aprendi-
zaje, lascuales.postulanque el aprendizaje de la sintaxis se basa

en la captacidn de los significados, los cuales se deducen de
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contextos no linglifsticos. Esto implica que se concibe el
aprendizaje del lenguaje como impulsado por el proceso de com-~
prensién, planteamiento que considero admisible puesto que el
primer paso en el aprendizaje se da a partir de la comprensidn

de las primeras palabras.3

Tomemos el caso de la comprensidén de las primeras pala-
bras; éstas aportan una informacidn auditiva fonolégica y se
fefieren a un objeto o persona (mamila, padre, madre, etc.),
que a su vez, aporta informacién visual, téctil, gustativa, etc.
Es decir, la estructura fonoclégica se 1liga a la informacidn sen-
soperceptiva que forresponde a su referente. Estas primeras pa-

labras funcionan mis como sefiales gue como signos.4

Es necesario aclarar que del planteamiento anterior no se
deduce que el aprendizaje se da por condicionamiento pues contra-
rio al camino que siguen los reflejos condicionados,5 las pala-
bras sefiales tienen cada vez mayor capacidad repﬁsentativa. Es
decir, sean se expande el universo del nifio, se relacionan con
un mayor n@mero de los aspectos que el pequefic reconoce en este
universo.6 Esta palabra sefial, que concebimos como el sustrato
del significado, s§10 puede establecerse si la informacidn audi-
tiva-~fonolbgica se presenta en un contexto no linglifstico {(que
le permita al nifio deducir su significado) hasta que 1lega el mo-
mento en que posee una base 1ingﬁjst1ca en la cual puede apoyar-

se para abordar el significado a través del lenguaje mismo. La pri-
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mera muestra que tenemos de que intenta esto es cuando empieza
a'emp]ear";qué es esto?f. Varios de los nifios cuyo lenguaje
estudié, en determinado ﬁémento, parecfan haber tomado conscien-
cia de la posibilidad de 1legar al significado por el lenguaje
mismo; esta toma de consciencia se manifestaba mediante el empleo
de "(que) se 1lama ¢ sustantivo”, férmula que tiene como funcién

identificary definir el objeto o l1a persona de que se hab]a.7

La teoria cognoscitiva asume que las lenguas naturales ge-
neralmente codifican los significados de determinadas formas. Una
de las criticas que se le hace es que no puede explicar adecuada-
mente la adquisicidén desde el momento en que la representacidn
mental que el nifio se forma de una situacidn no necesariamente
coincide con la informacidn lingliistica que la acompaina. Esto
se debe a que cualquier lengua puededescribir una situacién de
diferentes maneras; en términos de Schlesinger dirfamos que una
estructura cognoscitiva puede coagularse en mds de un l;ma}ker.
Rechazo esta objecidn basdndome en los mismos argumentos que se
emplean en ella. Tomemos el ejemplo que cita Pinker (1979): se
asume que cuando un nifio ve un gato blanco que se come un ratdn,
construye una estructura semdntica que contiene los conceptos
"gato", "blanco", "come" y "ratdn". La objecidn se limita a
‘sefialar que este p]énteamiento es s6lo admisible en el caso de
que el nifio oyera la frase "E1 gato blancoc se come un ratén” ;Pinker

sugiere que las probabilidades son que el nifio que ha construido
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‘la estructura semdntica antes mencionada oiga otras oraciones:
"¢Qué hace ese gato?", "Ese es el segundo ratén que ese gato

se come", etc.

Este p]anteamiehto me parece totalmente equivocado pues

un nifio que comienza a aprender el 1eﬁguaje no capta una estruc-
tura sintdactica en su totalidad como insinia este -ejemplo; ademds,
no elabora una representacidn mental de To que percibe como la que
se indica ni puede suponer que la informacidn auditiva que perci-
be contiene informacidn 1ingﬁistica que corresponde en su tota-
lidad a 1a representacién mental que ha elaborado. La situacidn
que se describe al plantear la objecién s6lo serifa concebible si
se tratara de un adulto que percibiera esta situacién acompafiada

. . s 8
de informacidn codificada en una lengua que no es la suya.

La.evidencia con que se cuenta nos inclina a pensar que el
ser humano emplea informacién semdntica para dedusir la sintaxis. °
Experimentos sobre la aprendibilidad (Wexler and Hamburger, 1973)
demuestran que no se ha logrado que se aprenda lenguaje si 10s
sujetos a quienes se intenta ensefiar una lengua artificial no cuen-
tan con un contexto del que puedan deducir 1os primeros significa-
dos.’? Chomsky (1965) sugiere que la hipOtesis de que el nifio emplea
la semdntica en el aprendizaje de la sintaxis es, en ciertos as-
pectos mﬁs fuerte que 71a que postula que se usan exclusivamente

las oraciones,

A pesar de la evidencia que favorece 1a’teoria cognoscitiva
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. e A
admito que esta teoria no puede considerarse mads que una hipé-

tesis sin confirmar mientras no se precise la naturaleza de las
representaciones mentales del nifio. La teoria cognoscitiva re—'
quiere que el nifio elabore estructuras 1o bastante similares a.
las estructuras sintécticas de modo que puedan servirle de guia
en el aprendizaje de una lengua. Es por ello que considero fun-
damental determinar el tipo de relaciones semdnticas que subya-
cen el lenguaje infantijl. HueTga decir que éstas no deben sobre-
pasar las capacidades cognoscitivas como ocurre con algunos casos

de la gramatica de Fillmore.

A1 elaborar el modelo que intento emplear para el andlisis
del desarrello del lenguaje infantil, es necesario tomar en cuenta
las premisas que fundamentan el marco tedrico en el que me he co-
locado. Primera premisa: la continuidad, pues he declarado que me
sith en una perspectiva desde 1a qué no se conciben saltos en el
desarrollo; segunda, una programacidn de la percepcidn y la cogni-
cidn que asegure que los datos se analicen de determinada manera,
pero también que dé cabida al aprendizaje, es decir, que permite
diferenciaciones cada vez més explicitas y detalladas; tercera,
que para el aprendizaje de l1a sintaxis se emplea informacién semdn-
tica. Esta Gltima estd Tigada a la anteriof pues las estructu-
ras cognoscitivas de] nifio le permiten percibir objetos, personas,
movimientos, que va categorizando 1ingﬁ{sticamente en las relacio-

nes semanticas de "accidn", "objeto deseado", etc.
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Un modelo funcionalista no contrédice ninguna de estas
premisas. Si el lenguaje parece, en momentos, avanzar “por
saltos" (como cuando el.niﬁo emite la primera palabra) en el
nivel semdntico observamos la continuidad10 de las funciones:
También admite, a partir de un innatismo "moderado", un cierto
tipo de construccién: al referirme a Blihler, indiqué que el fun-
cionalismo postula una capacidad innata que hace posible una
determinada conducta, pero la forma final de esta conducta puede
variar dependiendo de la funcidn que tenga que cumplir. Final-
mente, el funcionalismo permite acercarse al lenguaje a través

del significado.

Ha sido en el modelo fuﬁciona]ista de Halliday en el que
encontré la base para comenzar la elaboracidn del que empleo
en el andlisis del corpus del lenguaje infantil, producto de mi
investigacidon de campo. Considero el mode]b de Halliday mds
adecuado para el andlisis de las etapas iniciales del desarrollo
lingiiistico que otros modelos de base semdntica que, como el de
Schlesinger y les que se basan en los casos de Fillmore, analizan
los componentes de las emisiones en los términos funcionales de
“agentef, faccién", "objetivo", etc. Estos, igual qué la gramé-
tica de pivote, 'se ocupan de las emisiones de dos palabras. Aun-
que las investigaciones que se limitan al andlisis de estas emi-
siones afirmen haber escogido i1a etapa en la que la mayoria de
las producciones del nifo estdn constituidas por emisiones de dos

palabras, este tipo de corte en el lenguaje del nifo deja fuera
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un gran nimero de emisiones sin las cuales no es posible
intentar representar el sistema 1ingﬁistico infantﬂ.11
Aunque.Halliday casi no toma en cuenta las emisiones de una
palabra, su modelo abre la posibilidad de analizar las emi-
siones de una palabra de la misma forma en que se analizan
las de dos o mds vocablos, tanto en el momento en que éstas
constituyen todo el sistema como cuando el nifo émpieza a-
Jjuntar vocap1os pero sigue'emp1eando expresiones de una pala-

bra. Es decir, en cualquier momento que analicemos el lenguaje

podemos dar cuenta de la totalidad del sistema.

Las categorias de "agente", "objetivo", etc. que nos ofre-
cen otros modelos de base semdntica corresponden, igual que las
categorias de los modelos sintdcticos, a conceptos del sistema
adulto, muchos de los cuales el nifio no posee cuando emite 1la
primera palabra, E1 modelo de Halliday permite analizar el sis-
tema 11ngﬁfst1co infantil desde el sistema mismo sin tener que
recurrir a categorfas que no estdn aln represéntadas en €1. Las
relaciones semadnticas qué propone estan en la base del Tlenguaje
infantil no parecen estar fuera de las capacidades cognosciti-
vas del nifio y pueden corresponder a las representaciones menta--
les del nino que pronuncia sus primeras palabras: "accién",

"fugar donde ocurre ia accidén", "objeto deseado".

No es posible negar que antes de que emita la primera pala-
bra, el nifio comunica sus deseos, 10s cuales, .en ocasiones, pueden

ser muy precisos; establece contacto con otras personas; explora
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el medio; 1lama la atencidn de los que lo rodean sobre he-
chos y objetos del medio; etc. No me parece, entonces, des-
cabellado suponer que el nifioc continda su desarrollo a partir
de 1o que habfa construido antes de que empezara a emplear

12 En un principio, las primeras

formas del lenguaje adulto.
palabras parecen no ser mds que extensiones de las formas per-
sonales que el nific emplea para expresarse en la fase I; en otras
palabras, el nifio sustituye las expresiones de dos niveles por las
formas tomadas del lenguaje adulto acompafidndolas, durante algiin

tiempo, de sefias como 1o hacia en la fase I.

Concibo, como sugiere Halliday, tres fases en el desarrollo
del ‘Tenguaje; por lo que aunque esta investigacién se 1imita a 1la
fase II, visualizo este estadio enmarcado entre los otros dos.
Analizo el lenguaje de esta fase en las funciones del modelo de
este investigador pero las empleo de manera diferente pues Halliday
Timita las funciones b&dsicas a la fase I; al comenzar la fase II,
introduce Ja funcién matética y la pragmidtica que subsumen todas
las bésicas. Espero demostrar en el andiisis que sigue las ven-
tajas de analizar la fase 11 en términos de las funciones bdsi-
cas que postula Halliday mds otras que propongo surgen en el
transcurso de esta segunda fase y que péreEen ser expansiones de

las bdasicas.

Acepto que todas las emisiones del nifioc pueden clasificarse
como pragmaticas o no pragmdticas, es decir, matéticas; pero

a este nivel de desarrollo, s6lo una descripcidn en términos de

v
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mfaﬁ fﬁnci&neé bésicas fniciales pefmfte b1antéar con mayor
¢1aridad las bases para afirmar que en lenguaje 1nfant11-po—
demos observar una relacidn entre 1a funcidn y el lenguaje
mismo. Ademds de determinar la funcién que cumple cada emisidn,
serd posible analizar la funcidén del componente (o de los
componentes) de la emisién. Como el andlisis se ‘realiza desde

la perspectiva del sistema infantil considero que las categorfas
mis adecuadas son las que propone Halliday ("accién", "objeto
deseado", etc.). También se indicardn ‘las formas del lenguaje
adulto que el nifio emplea para expresar las relaciones semdn-

ticas que subyacen su lenguaje.

Intento presentar la gramdtica infantil como una gramatica
sistémica; es decir, una gramdtica cuyo concepto fundamental es
el de sistema, el cual se define como una serie de opciones que
se dan junto con las condiciones que determinan cudndo existen
dichas opciones. Es necesario plantear con exactitud qué se en-
tiende por opcidn pues los términos de opcidn y seleccidn repre-
sentan uno de los puntos mds controversiales en este tipo de
gramdtica. Se le objeta (creo que justificadamente) que normal-

mente el hablante no elige 1o que va a decir.

Hice notar, al analizar el modelo de Schlesinger, que éste
sefiala que el hablante no estd, necesariamente, consciente de que
estd realizando una eleccién. Su modelo nos ofrece 1a oportunidad

de colocar esta "eleccidn" en dos niveles. En un primer nivel,



" cuando seleccionamos 1o que vamos a decir, 10 que va
~incluir en el I-marker; en un segundo nivel, cuando un con-.
tenido se expresa de un determinado modo, nivel al que gene-

ralmente se limitan los analisis del esti]o.13

Ademds de los experimentos ya citados de O0lson (1970} y
0sgood {(1971) es posible aclarar 1o que entiendo pof "opcidn"
y "seleccidn” haciendo referencia a Ertel (1977).14 Este con-
sidera 1a oracidn como el resultado de una construccidon mental
que tiene lugar en el campo fenomenoldgico del hablante. Como
el yo del hablante es parte de este campo (aunque no se incluya
en la oracidn en cuestidn) se escogerd como sujeto de una ora-
cién el elemento que mds cerca quede del hab}ante. Lo que im-
plica que, al menos en 1o que a la eleccidn del sujeto se refie-
re, el hablante tiene una libertad muy limitada. Como en el
caso del. experimento de Osgdod.una de las opciones generalmente
se impone al hablante. Las opciones equivalen a las posibilida-
des que tiene el hablante; la seleccidn es lo que dice en un de-

terminado momento.

3.1.2 Origen de Vos datos

La recopilacidn de muestras de lenguaje infantil se comenzéd
en el centro de Desarrollo Infantil de la UNAM, Ciudad Universi-
taria. Asisti a este ceﬁtro dos dias a la semana durante un periodo
de dos meses con el fin de tener una visidon general de 1a etapa co-

rrespondiente al final de la fase I, la fase dos y comienzos de la II
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Hice:grabaciones de a]gﬁﬁds nifios que comenzaban la fase 11
y.e1ab0ré un corpus de unas 1,000 emisiones de un sujeto en la
transiciﬁn de la fase II a Ta IIT (Sacnicté 2.5). Este se com;
plementd con otro corpus mds pequefio de otra nifia en 1a misma

- etapa lingﬁistica {(Eva, 2;5). Con 1a primera nifia trabajé fuera
de 1a=§uarderfa: en su casa, en casa de otros miembros de la fa-
milia, en lugares pﬁb]icos, tratando de detectar las diferencias

en la produccién linglifstica debidas al medio.

Todo el trabajo anterior sirvié para concebir un panorama
general del lenguaje infantil en sus comienzos. Las emisiones
analizadas en este estudio provienen del corpus elaborado en la
guarderia Montessori Petul., A111 trabajé durante tres meses y'una
semana, de nueve a doce de la mafiana, dos veces a la semana {(mar-
tes y viernes). Coincido con Halliday en que el equipo tradicional:
lapiz y papel sigue siendo un instrumento de trabajo vdlido:; algu-
nas veces cuando interesa regis.rar las emisiones que el nifio pro-
duce al realizar actividades en grupo, la grabadora no es confia-
bie. En las ocasiones en que la empleo, registro también por es-
crito 1as emisiones, indicando Siempre el contexto exacto en que

se produjeron las mismas.

E1 grupo con el que trabajé en esta guardeffa estabé com-
puesto-de tres nifos que se encontrabanren la fase 1: Ab., Em. y K.;.
los nifios que pertenecian a la fase Il eran: I1.:;R.; V.; An.; E.R.; .
Moni:y Elisa. Estos siete nifios cubrian todos 1os estadios de la

fase Il. En la fase 111, pude observar a cuatro nifios M.A.; A.;



143

Es. y Ana. En este andlisis, me refiero principalmente a las
emisiones de Moni y de Elisa porque aunque en todas las sesio-
nes registraba alguna emisidn de todos l1os otros nifos, sola-

mente se hizo un estudio longitudinal de estas dos nifias.

Cuando empecé a registrar el lenguaje de Moni (1;10;9)
éste se encontraba en 10 que tradicionalmente se considera 1la
etapa de dos palabras y después de tres meses estaba en el umbral

15 Durante todo ese tiempo, Elisa (1;7) se encon-

de la fase III.
traba también en Ta fase 1I pero producia s6lo emisiones de una
pa]abra]‘ Durante casi tres meses pude observar cémo se enriquecfa
el sistema 1ingﬁfstico de Elisa al producir una serie, cada vez
mds variada, de emisiones de una sola palabra. Este largo perfodo
.de una palabra me permitid observar "a cdmara lenta" este impor-
tante estadio del desarrollo lingiistico. Al finalizar el ciclo
escolar 1982-83, el lenguaje de Elisa estaba alcanzando la etapa
en que se encontraba el lenguaje de Moni en el comienzo del es-
- tadic. Esta fug una de Tas razones por las que decidi continuar
observando a Elisa (en sesiones mds espaciadas, duréuie'dbs
meses ). Al trabajar con la nifia en su casa donde la planeacidn
de las actividades incluia menos rutinas que en la escuela, sur-
Agieron oportunidades para el empleo del lenguaje en las mds varia-
das funciones. En ese momento, el desarrollo de la funcidn in-
formativa cobraba impetu en el lenguaje de Elisa; esta funcidn,

como se verd mds adelante, es muy dificil de traducir. En la casa

s
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de la nifia contaba para esta tarea con su hermana, tres afios

mayor que ella.

Norma]hente anotaba todas las emisiones de las nifias
que constituian el centro del estudio {sin importar las veces
que las repitieran). Prestaba tanta atencidn a 1os momentos en
que Jos nifios trabajaban o jugaban solos como a aquéilos (que
a esta edad son los menos) en que participaban en actividades
de grupo. En ocasiones, s61p escuchaba, pero en otras, interve-
nfa para provocar.e1 didlogo o para llevar a cabo pequefios ex-
perimentos. También trataba de crear problemas que los nifios

tuvieran que resolver Tingiijsticamente.

A pesar de que los cambios continuos es 10 que parece
caracterizar los estadios iniciales del lenguaje, hay constantes
que permiten habtar de un sistema que corraesponde & la etapa que
va desde que el nifio emite 1a primera palabra hasta el momento
en que empieza a emplear las reglas de la lengua adulta; es de-
¢cir, 10 que Halliday 1lama fase II. £n esta fase, el nifio adquie-
re los e]ementosvdel lenguaje aduito que le permitirén elaborar el
sistema de Ja lengua de su comunidad, E]l sistema lingiiistico de
esta fase no puede pekmanecer estdtico, las adiciones se suceden
incesantemente y las revaloraciones que se hacen de los efemen-
tos. que ya forman parte del mismo producen un continuo reacomo-

do de los componentes.

Para fines de andlisis, he dividido 1a fase 11 en dos
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movimiente al gque me hé réferfdb. En e1'primero, las emisiones”
estdn compuestas de un concepto, el cual generalmente estd re-
presentado por una palabra. Puede haber excepciones, como es

el caso de "iqué es esto?", pero en el sistema infantil, estas
emisiones no se diferencian de las que estdn compuestas de un’
solo elemento del lTenguaje adulto pues como éstas representan
un concepto. No acepto que el nifno pueda estar consciente de
que lasmﬁhdesqueconstituyen “aqué es esto?" correspondan a va-
rios elementos de un sistema que desconoce. En el segundo es-
tadio, el nifio comienza a juntar conceptos, 1o que equivale a
producir dos o mds palabras seguidas aunque éstas no siempre
formen un conjunto melddico ni necesariamente se emitan en el
orden de la lengua adulta. Estas expresiones coexisten con mu-

chas de un solo concepto.

La divisién en dos estadios permite analizar el desa-
rrollo del potencial 1ing§jstico; es decir, es posible observar
como se expande el sistema, cémo aumenta la complejidad semdn-
tica de las emisiones aunque la complejidad sintdctica no haya
variade. En el segundo estadio, aunque 1o caracteristico del
mismo es que la producci6n de mids de un concepto se traduce en
la produccién de series de mads de una palabra, éstas no se
afslan del sistema que esta también constituido por emisiones
de un concepto cuya complejidad semsntica pqede ser igual o

superior a las emisiones del primer estadio,
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_En;loé n{ﬁbsrqueuéétudié, el primer estadio se dfd en-
“tre 1;7 y 1;10, el éegungo entre 1;10 y 2;0. Entre ambos se re-
gistra un periodo de transicidén {de 1;9 a 1;10). Estas edades
s6lo constituyen un promedio y la duracién de los estadios pue-
de-variar de un nifio a otro; lo importante es sefialar que exis-
te una secuencia en el desarrollo que puede observarse antes o

después de las edades cronoldgicas sefialadas.

3.2 Andlisis de l1a primera parfe de 1a fase II.

En esta seccidn se presentardn ejemplos de lenguaje
emp]eado\en las funciones instrumental, reguladora, interaccio-
nal, personal, heuristica, imaginativa e informativa. En el and-~
lisis que hago de estas emisiones, intento determinar la rela-
cion semantica subyacente que expiica la forma lingiiistica que
el nifo emplea. Estas emisiones estén constituidas, como ya se
indic6, por-un concepto que se codifica generalmente con una pa-
labra de la lengua adulta. Aunque los estudios del desarrollo |
lingliistico suelen considerar como progreso sﬁ]o el momento en
que aumenta la complejidad de la estructura sintéctica de las
emisiones, desde un punto de vista funcional podremos observar
5uti1e§ cambios en el potencial 1ingﬁistico del nifio dentro de
este primer estadio; el nifio dice mias cosas con el soio hecho de
emplear las palabras gque ya conoce en nuevas funciones.17 Se
considerard también el momento en que el nifio emplea las emi-
siones que produce con el fin de estap]ecgf‘unarinteraccién; es

decir, los inicios del didlogo.



3,2;1  Larfuﬁcidn 1nstrdmeh£ai

‘La funcién instrumental es el uso del lenguaje con ei
fin de satisfacer necesidades o simpiemente deseos. A este com-
ponente, iqual que a todos los otros que constituyen el siste-
ma lingiiistico del nifo, corresponde una serie de opciones. En
este caso, se trata de las opciones con que cuenta el nifio

a) para obtener objetos y servicios

b) para responder afirmativa o negativamente cuando
se le pregunta si desea un objeto o un servicio

c) para rechazar el objeto o el servicio que se le
ofrece o que ha estado utilizando

E1l empleo del Tenguaje en la funcibn instrumental se traduce en
peticiones, las cuales se distinguen de otras peticiones’por el
hecho de no estar dirigidas a nadie en particular. La atenci6n
del nifio se centra en la satisfaccibn de la necesidad o el de-
seo y no parece importar quien sirva de instrumento para lo-
grarlo. A continuacibén se presentan las formas que emplean los

nifios estudiados en este proyecto para pedir objetos que gene-
18

ralmente son: comida a la hora del almuerzo, libros, "trabajos" ",
servicios, que consisten casi siempre en que se ejecute una ac-
cif6n superior a sus fuerzas o habilidades fisicas y para recha-

zar la ayuda o el objeto que se les ofrece,

3.2.1.1 Peticidn de objetos

"Agua" es la palabra que empiean todos los nifios obser-
vados para pedir que se les dé lo que han 1levado de beber aun-

que por lo geheré] no se trata de agua sino de jugo, leche o al-



glin refresco. Ccnﬁﬁué que los nifios podian diferenciar lingiifsti-
camente agua, leche y jugo, por 1o que concluf que empieaban
"agua" genéricamente cuando queﬁién que se les diera de beber,
Elisa (1;7) empleaba la palabra "jugo" cuando veja una jlustra-
cién de un vaso-de jugo.de naranja (funcidn personal). Empled

la palabra "refresco" (en funcién instrumental) para pedirlo
aunque la palabra que se habfa empleado era la del nombre del
refresco. R. {(observado entre los 1;9 y.2;2) a pesar de un gran
retraso lingﬁfstico,lg pedia o rechazaba 1a mamila que con fre-
cuencia 11eva5a a la escuela, emitiendo sonidos que podian reco-
nocerse como "leche" o "jugo", dependiendo del contenido de 1la

mamila en el momento en cuestion.

En el "Cuarto de los bebés" de la guarderia, 1os ni-
nos podfan pedir libros o "trabajos” que se encontraban en una
repisa en alto; la estrategia de Elisa (1;7) consistia en pro-
nunciar "es(t)e" mientras estiraba el brazo y abrfa y cerraba
la mano. Por lo general, no se trataba de cualquier Tibro o
"trabajo" pues 1o rechazaba si no se le entregaba el que que-
ria. Posteriormente (1;8;14) empezd a emplear sustantivos; “pa-
to", "gatito" para pedir el libro que contenfa jlustraciones de

Tos animales nombrados.

Se registraron dos empleos de lenguaje en la funcién
instrumental que por Tlas formas lingiliTsticas que se emplean pa-
recen desviarse del patrdn que acaba de indicarse: defctico o

sustantivo. R. a los 1;9 se acercé a la persona que estabajeh{:_



tregando 1os 1ibros que le pedian y sefialdndose a &1 mismo di-
jo: "mi, mif. Algo parecido ocurrié con V. (137;15); en un mo;
mento en el que apenas empleaba palabras completas (pante en

lugar de elefante) dijo: "es mio" para pedir el objeto que de-

seaba.

3.2.1.2 Peticidn de servicios

En esta etapa, el nifio pide que se le ayude a reali-

zar el tipo de tarea que estad consciente no puede realizar solo

0 que tiene miedo de realizar. En general, todos los nifios de Ta
guarderia emplean el término "agua" para pedir que se les abra
la 1lave; Elisa (1;9) emplea "zapato" para que le ayuden a po-
nérselo y "moco" para que le limpien Ta nariz. V. (1;8) dice
"mano" y la estira para que le tomen Ja mano y la ayuden a sal-
tar de un lugar alto al piso. A los 1;9, E.R. emplea tres ve-
ces el mismo dfa ﬁmaméf en la funcidn instrumental; cuando va

a salir al jardin y quiere que le abran la puerta (ni siquie-
ra intenta hacerlo ella misma pues es una puerta corrediza muy
grande); dice fmamé, mamad, abre" después de tratar de abrir

el portoncito del "Cuarto de los bebé&s" que generalmente abre
ella sola y no consigue abrirlo y "mamé, maméf mientras seifiala

los 1ibros para que le den uno.20

He apuntado que el nifio emplea el lenguaje en la fun-
cidn instrumental con l1a finalidad de pedir ayuda en los casos

en que estd consciente de que no puede realizar la tarea &1 so-

1o, o podriamos decir; en los casos en que estd consciente de
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. que.el adulto (he observade que los nifios de esta edad no se
piden ayuda unos a otros) puede resolverles el problema. Es
interesante notar que a]ﬁrealizar Tos "trabajos" el nifio pue-
“de tener dificultades inmensas; entonces, dependiendo del ni-
fio, insiste tenazmente o abandona el trabajo, pero no pide ayu-
da. Si se le ofrece puede aceptarla ¢ rechazarla. Creo que
cuando el nifio realiza este tipo de actividad se encuentra
fuera del campo relacionado con Jla funcién instrumental. E1l
pedir ayuda cuando tiene dificultades al realizar estas acti-
vidades no es igual a la peticiﬁn de ayuda que el nifio codifi-
ca con el fin de resolver un problema como "quiero salir y

no puedo abrir la puerta", "quiero ese objeto y no puedo al-
canzarlo". La ayuda que necesita en estas actividades equiva-
le lfngﬁisticamente a respuestas a preguntas que estdn fuera
de la capacidad lingﬁfstica del nifio: "idbnde pongo esta pie-

za del rompecabezas?", équé color va aquf?, etc.

3.2.2. Relacidén entre la funcidn instrumental y las formas
1inguisticas

He comenzado describiendo el componente instrumental
del sistema infantil, el cual estd constituido por las formas
lingiifsticas que emplea el nifio para satisfacer sus deseos y
necesidades. Represento este componente {basdndome en el mo-
delo de Halliday) como una red de opciones que se realizan por
medio de elementos que estdn directamente relacionados con 1o

que se expresa, que es, en esta funcidén, el "objeto deseado".
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En el caso de Ja peticibn de objetos, se obserya que
el ﬁobjeto deseadof representa para el nifio el foco del proce;
so y puede expresarlo por medio de "ése" {acompafiado del ges-
to de sefialar). La incorporacién de este defctico aunque sea
un elemento de la lengua adulta, no modifica en mucho el sis-
tema del nifo pues en el nivel comunicativo no proporciona mas
informacidén de la que transmiten el gesto y el sonido que em-

pleaba en la fase I para 1os mismos fines.

En un determinado momento, el nifio empieza a alternar
"ésef con sustantivos de la Jlengua adulta: “"gatite", "patof, en
el caso concreto de la petici6n de libros, palabras que identi-
fican un objeto entre otros de la misma clase. E1 dejctico pre-
cede al sustantivo pero también coexjste con é]. E1 que fése"
est§ més cercano al gesto sefialador que el sustantivo justifi-
ca el orden de aparicién, pero queda por explicar su persisten-
cia en el sistema; su empleo se registra aun a fines del segun-
do estadio de 1a fase II para pedir un objeto que puede sefialar.
Su utilizacién se debe, en gran parte, a una falta de concien-
cia de que “ése" no transmite toda la informacién necesaria pa-
ra que un oyente identifique e] "objeto deseado"; o dicho de
otro modo, el objetivo es satisfacer un deseo, una necesidad;
el nifio no se coloca en una situacidon comunicativa en 1a gque se
toma en cuenta el punto de vista del oyente. Si existiera la
conciencia de la necesidad de transmitir informacidn exacta

a8 un oyente, el nifio podria emplear sustantivos que forman par-
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te de otros componentes de su sistema. Los nifios observados em-
pleaban "pato" y "gatito" en otras funciones antes de que in-

corporaran estos vocabios al componente instrumental.

E1 empleo de "agua" como opcidn para pedir algo de be-

ber no iba acompafiado del gesto de sefialar (asf ocurre cuando

el "objeto deseado" no estd en el perimetro de lo sefialable).
Este sustantivo se coloca, en 1o que a informacidn se refiere,
entre el defcticoy otros sustantivos, comec "pato" y “gatito"

que particularizan el objeto deseado. Por su forma, es compa-
rable a estos q1timos, pero-carece del contenido semdntico de
ellos; por su funcionamiento, se asemeja al defctico, como és-

te, opera como una sefal.

E1 nifio emplea "agua" y fésef cuando en otros compo-
nentes de su sistema existen vocablos que transmiten informa-
ci§n que ayudarja al oyente a identificar el objeto deseado,
pero como se ha indipado, en ta funciQn instrumental, el oyen-
te no forma parte de la situaci@n 1ing§istica. NGtese que,
al menos en el comienzo del desarrollo del lenguaje, por no
darse Ja situacién comunicativa que requiere un esfuerzo del
hablante, la ley del minimo esfuerzo impera cuando se emplea
el lenguaje en la funcidn instrumental por lo que &sta no re-
presenta una fuerza impulsora en el desarrollo del ;istema,

como lo son (segdin se verd mds adelante) otros componentes.

Cuando se trata de la peticidn de un servicio, el fo-
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co de la emisidn estd constituido por el objeto directamente
relacionado con la labor que se pide se realice y en el cual
el nifio centra su atencidn: dice "zapato" (o "pato") cuando
quiere que le quiten o pongan los zapatos; "moco” cuando el
servicio que solicita consiste en que le limpien 1a nariz;
"mano" en el caso en que la ayuda consiste en que le tomen de

la mano para poder realizar alguna actividad.

En el caso de "agua", podria alegarse gque este sus-
tantivo representa el "objeto deseadof, pero si no lo califi-
co de este modo es porque la finalidad de la peticién no es pe-
dir agua. Si no fuera asi, se contentaria con que se Te propor-
cionara ésta, como ocurre cuando la relacidn subyacente de la
emisidn es g] fobjeto deseado"”, pero en este caso, el nifio no
se muestra satisfecho hasta que se le hace el servicio que con-
siste en que se le abra la 1lave del agua, por ello, es 1icito
considerar que la intencién del nifio es pedir un servicio. Se
empiea un sustantivo para la codificaci@n de esta peticién por-
que la atencién del nifio se centra en el objeto que el nifio ob-
tendrﬁ si se le proporciona el servicio que desea; es decir, que
podemos considerar Ta relacion seméntica subyacente como un fob—

jeto que desea obtenerse de un determinado modo".

E1 resultado de lo hasta aqui expuesto es que la mayo-
ria de las palabras empleadas en la funcidn instrumental corres-

ponden a sustantivos de la Tenqua adulta. "EsE", al emplearse
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para sefialar lo que se pide, representa, igual que los sustan-

tivos, el objeto que constituye el foco de i1a atencidén del ni-

no.

Los casos de "mi" (R.), "es mio" {(V.) para peticidn

sn

de objetos y de "mami" (E.R.) para solicitar objetos y servi-
cios parecen contradecir la hipdtesis antes expuesta; sin em-
vbargo, considero que estas desviaciones del patrdn usual no
invalidan mi planteamiento pues es posible explicar .por qué

una persona se convierte en el foco de 1a emisién. Tomemos pri-
mero el caso de fmi“ empleado por R. en el momento en que el
vocabulario que manejaba en la guarderfa se limitaba a una me-
dia docena de palabras, que junto con emisiones de su propio

sistema empleaba en las mismas funciones en que otros nifios de

su edad emplean un nGmero de palabras mucho mayor.

Antes de que R.empezara a emplear esta estrategia, sim-
plemente sefialaba el objeto que deseaba y producia sonidos pro-

pios de su sistema,21

al aparecer fmj“ también cambié la sefia
que acompafiaba la peticién: se sefialaba a sf mismo en Jugar del
"objeto deseadof. Me inclino a pensar que casos como éstos de-
muestran que por problemas no 1ingﬁisticos el foco de la emi-
sidén cambia del objeto a 1a persona que quiere obtenerlo; es

a esa persona, ahora el foco, a la que correspdnde el signo
linglifstico "mi".

\

E1 caso de V. es también linglisticamente interesante
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pues era uno de esos nifos que a la edad en que otros nifios’
emplean palabras, ellos sGlo producen silabas sin sentido con
patrones entonacionales, si no idénticos si muy parecidos a los

22 Cuando la conoci a 1o0s

de la lengua del medio que los.rodea.
1;4 y medio, V. empleaba este tipo de emisiones; éstas empeza-
ron a desaparecer en el momento en que empezd a usar palabras

y en la G1tima sesidn que la observé [(le faltaban seis dias pa-~

ra cumplir 1;8) no registrd ninguna.

En el momento en que V., empled fes mia" en funcidn ins-
trumental (1;7;10) su ]enguaie estaba mds atrasado que el de
Elisa a esa misma edad., Puede decirse que esta emisidn es una
de las mﬁs largas que produce (tres silabas) pues lo comiin en
ella son dos sTTabas: pante (elefante}, pato (zapato).23 He
revisado todas las emisiones de todos los nifios buscando a]gqn
dato que pudiera arrojar luz sobre el posible origen del empleo
de esta emisiQn en la funcién instrumental. Encontré que cuando
alguien tenfa algo que ella deseaba, Moni empleaba consistente-
mente fes mfof y arrebataba el objeto deseado, Esta frase,
incluyendo las ocasiones en que la emplea en otras funciones,
tiene una frecuencia tan alta que es posible considerarla

parte del input linglifstico de los compafieros de Moni.24

Lo que sugiero es que V., que se desenvolvia bien en
el medio y que hasta ese momento no empleaba (generalmente) len-

guaje formal para pedir las cosas que deseaba25 capt6 que Ta
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forma fes mio" precedia a la transferencia del objeto deseado
a las manos de la persona que lo deseaba, 10 que supongo cons-
tituyd la suficiente base para que lo empleara cuando deseaba

obtener a1go.26

En el caso de "mama", la relacibén subyacente de la
peticidn no es come en la mayorfa de los casos "objeto desea-
do" sino "proveedor del objeto deseado". Es{a estrategia la
emplean muchos nifios desde el momento en que descubren que
determinados individuos de su medio pueden ser el instrumen-
to para 1ogfar objetos y servicios; la emisidn como correspon-
de a la funcidn instrumental no va dirigida ni a l1a persona que
se menciona ni a nadie en particular. En este caso particular
1o Qnico que sorprende es que la emisidn se produzca en un mo-
mento de mucho mayor desarrollo 1ingﬁistico que el de los ejem-

plos ofrecidos por otros investigadores (v. nota 20}.

Log_niﬁos emplean fnof para rechazar un objeto o un
servicio que no desean. Del mismo modo que al comienzo sélo
piden 1o que esté presente, en esta etapa del desarrollo no
se registra un fno quierof esponténeo; es decir, el negativo

se emplea en la presencia de un objeto o servicic "no deseado".

3.2.3 La funcidn reguladora

La funcién regquladora estd relacionada con la instru-
mental en que ambas son lenguaje que expresa una peticidn; la

diferencia estriba en que en 1a reguladora, la emisidon va diri-
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gida a una persona en particular. Se trafé de una situacibn
~lingilifstica en la que un laecutor sé dirige a un determinado
interlocutor. Halliday se refiere a ella como la funcidn "haz
1o que te digo" pues considera que el nino emplea 1 lenguaje
con el fin de controlar la conducta de otros. Creoc gue, al
menos en nuestra cultura, al nifio no le es dificil descubrir
que &1 lenguaje sirve para regular y encauzar las acciones.
Desde muy pequefio, observa que cualquier represidn o control
de su conducta (quitarle lo que no debe tocar, retirarlo de
un lugar en donde no debe estar, etc.) son acciones que gene-

ralmente van acompanadas de 1enguaje.27

Halliday distingue una diferencia bdsica en estas
peticiones y de acuerdo a ella, divide las emisiones reguijado-

ras en dos grupos:

a) las que tienen el fin de conseguir que el adulto
8 quien se le dirigen esté con &1

b) las que se realizan con el fin de que el oyente
ejecute una determinada accidn.

Al analizar las emisiones de la fase 11, observé gque, probable-
mente per tratarse de una fase de mayor desarrollo 1ingﬁfstico
que la que estudia Halliday, existen diferencias que obligan
a clasificar las emisiones en un nimero mayor de grupos que

el que sugiere este investigador.

3.2.3.1 Solicitud de presencia y atencidn

’

Ademds de las emisiones que solicitan la presencia ff-
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‘siba de ‘una ﬁer;ona, se observan las que tienen la finalidad de
captar y mantener la atenciﬁn del adulto con quien el nifioc se
encuentré. Las opciones één que cuenta para ambos propbdsitos
son bastante limitadas; para lo primero, los nifios observados
emplean fvenﬂ o el nombre propio de 1a persona cuya presencia
requerfan. Para 1o segundo, registré foyej, ﬁmiraf (Elisa 1;7)
que alterna con ﬁmfra]of désde el momento que esta forma apare-
ce {(Elisa, 1;8;7) pero esta Gltima se emplea con una frecuencia
mucho menor que "mira"ga Al nifio no parece bastarle contar con

la presencia fisica de otros, por eso, en ocasiones, también

exige que se le consagre la atencidn.

3.2.3.2 Solicitud de que se ejecute una accion

En este tipo de petici6én, se evidencia claramente Ta
socia}izacién del nifo; empieza a estar consciente de Tlas capa-
cidades de Jos seres que 1o rodean y de la naturaleza de las
~relaciones que puede establecer con ellos. Al emplear el len-
guaje en esta versién de la funcibn reguladora, el nifio toma
en cuenta 1o que el oyente representa para €1 y 1o que supone
es capaz de realizar. Estas observaciones me han permitido sub-
dividir este grupo de emisiones en 1o que tentativamente lrémo
peticiones "interesadas" y peticiones "desinteresadas". En Jas
primeras, el hablante es el beneficiario directo de 1la acciﬁn
solicitada; en las segundas, el nifio no parece recibir ning@n

beneficio directo si el oyente ejecuta 1o que se le soIicita,




159

Subdivido las peticiones "interesadas®” en las acciones que el
oyente debe ejecutar solo (cantar la cancién que se le indica,
dibujar algo)} y las que debe ejecutar en compaifa del nino (ir

a algin lugar Jjuntos, realizar alguna actividad con &1).

Entre las emisiones que produce el nifio para pedir que
el adulto ejecute una accidon en beneficio del solicitante se en-
cuentran "gato", "perro", "casita". Con estas palabras, Elisa
codifica (entre 138 y 149) sus demandas para que un adulto di-
buje el objeto que menciona. E1 mismo sujeto empled (en las
mismas fechas) "otro" para solicitar que se ejecutara una ac-
cidon por segunda vez: volver a dibujar el mismo objeto. Elisa
también emitid "mids" (1;8;15) para ordenar gue se volviera a
hacer una torre de blogues que se habfia derrumbado., E.R. (l;q)
dijo fguaguaﬂ. ﬁperro“ Yy fpecef para pedir que se le cantara,

" en un caso, la cancidn de un-perro y en el otro, la de un pez.

La accidon que Jos nifios solicitaban con mayor frecuen-
cia con el fin de poder también ejecutarla era la de "ir a ..."
. Para ello empleaban el vocablo "vamos" al mismo tiempo gue toma-

ban de 1a mano al adulto al que le dirigian la peticidn.

E1 tipo de orden cuya ejecuc?ﬁn en nada parece benefi-
ciar al nifio es més escasa que la anterior. "Siéntate" fue una
orden de Elisa (1;9;28) dirigida a la dnica persona (un adulto)
gue se encontraba de pie en el "Cuarto de los bebés" en el mo-

mento en que todos los nifios se encontraban allf reunidos (y
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era ordenar que la per?ona a quien se dirigia abriera el portén
a la entrada del cuarto donde ella se encpntraba y pésara.29

AOBsérvese que este tipo de orden se registra en el periodo de

transicién entre la primera y segunda parte de la fase II.

Halliday hace notar que en la fase I no existe el ne-
gativo de 1la funcién reguladora; es decir, el "prohibir" no es
una de las opciones con que cuenta el nifio en esta etapa AE su
desarrolio. Sin embargo, en los nifios que observé, tanto los
de la fase I comc los que se encontraban en los comienzos de la
fase II, esta opcién se distingufa claramente y se empleaba
con mds frecuencia que otras opciones del componente. La prohi-
biciﬁn que empleabanp estd relacionada con un solo aspecto del
potencial de significado de esta funcidn: "te prohibo tocar/
acercarte a2 1o que es mio". Creo que lo que subyace esta op-
ciébn es la necesidad de proteger 1o que el nifio siente le per-

tenece.30

En la fase I, este significado se expresa mediante so-
nidos del sistema 1ingﬁfstico propio del nifio, acompafiados de
un gesto que puéde ir desde un simple ademin de amenaza a la
agresién. En la fase II, registré varias emisiones que clara-
ménte tenfan la finalidad de prohibir a otro niﬁo31 0 a un
adulto que tocara su trabajo, juguete o cualquier objeto que

sintiera suyo en ese momento. Elisa (1;8) dijb "no" al mismo
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tiempo que retird la mano del nifio que tocaba su libro, también
lo empled (1;8;16) para prohibirle a un nifio mayor que entrara
al "Cuarto de los bebés";, a los 1;8 también dijo "mia, no mio"
y empujd a la nifia que inténtaba cbger su libro. La misma si-

tuacidn se repetia continuamente vy los nifios empleaban las mis-

mas palabras: "no", "mio", "mfa", "no, mio".

3.2.4 Relacidn entre 1a funcidn reguladora y las formas lingiiis-
ticas -

E1 subgrupo de las 1lamadas peticiones "interesadas"
que soiicitan que el adulte ejecute una accidén en beneficio del
nifio se codifican con sustantivos como la mayorfa de las peti-
ciones de la funcién instrumental. Como en €stas, la relacidn
subyacente es una variaci6n del "objeto deseado"; en otras pa-
labras, la atencidn del nifio no se centra en la accién que ha
de ejecutarse sino en el resultado de la misma, que es, en los
casos sefialados, un objeto concreto que se codifica con un sus-
tantivo. Estas emisiones se diferencian de las peticiones de ser;
vicio (funcibn instrumental) por estar dirigidas a un oyente en

particular.

Tradicionalmente, los anﬁlisis de emisiones de este
tipo nos han presentado al niific omitiendo eiementos del lengua-
je adulto, en estos casos, el verbo. Sin embargo, desde el punto
de vista del sistema infantil no es posible afirmar que se esta
omitiendo aigo pues el nifo se 1imita a codificar la relacidn

semdntica que corresponde a la representacifn mental que ela-
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" bora, & ésta depende del elemento en el que Haya centrado su
atenciﬁn. E1 que no se empleen verbos en este tipo de emiéio-
nes tampoco se debe a qué estos elementos ofrezcan mayores di-
ficultades que los sustantivos; hay muchos verbos que ofrecen
menos dificultades fonéticas que algunos de los sustantivos

que Tos nifios emplean a este nivel.

Se indicdé que el aspecto hegativo (prohibicidn) de es-
te componente, se codifica con vocablos del tipo: "no", "mfa/o",
“no, mio", elementos deicticos que, como los sustantivos de
otras peticiones, se refieren a un objeto concreto. La rela-
cién seméntica que subyace estas emisiones es "lo que.se desea

.proteger o conservar",

Cuando el nifio emplea el 1enguaje para solicitar la
presencia o la atencidon de otra persona 6 cuando da una orden
del tipo fabre”, "siéntate", no existe un objeto que pueda se-
fialar ni gestual ni 11ngﬁ15t1camente, es por ello que no se tra-
ducen en sustantivos. Pero no todos los verbos gue se registran
implican la codificacién dé un proceso; el foye“ y el "mirag"
que el nifio emplea con el fin de conseguir que otra persona se
fije en &1 funcionan como sefiales. En qambio, cuando el nino
emplea verbos como "siéntatef, la accién que solicita se eje-
cute constituye el foco de la emisidn, la relaciobn semﬁntica

subyacente es 1a de "accidn".

En los comienzos del desarroilo del Tenguaje, son muy

pocas las emisiones que se registran cuyo foco sea la conducta
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misma y la forma lTinglifstica que se emplee para rea]izar]aé
sea un verbo. Su interés reside en que representan el germen
’de1 lenguaje que emplean los adultos con el fin de controlar
las acciones de otros para beneficio no s6lo del hablante sino
también del oyente o de terceros. Creo que la pobreza de este
tipo de opciones puede atribuirse a la incapacidad de los ni-
fios para representar acontecimientos en 10s que no estén direc-
tamente involucrados. No es casualidad que en la segunda etapa
de la fase II, entre los primeros verbos que se incorporan a ;
este componente se encuentran "quftate", "no vayas", es decir,

verbos cuya ejecucidn afecta directamente al nifio.

3.2.5. La funcidn interaccional

La funcidn interaccional representa el uso del lengua-

Je para relacionarse con las personas con quien el nifio entra

en contacto. En este tercer componente del sistema lingliistico
infantil encontramos las opciones que puede emplear el nifio pa-

ra establecer una relaci6n con las personas a quien quiere, ne-

32

cesita, con quien simpatiza o le llaman la atenci6n. Se in-

cluyen aqui los saludos, despedidas, respuestas a llamadas, y ;
cualquier forma gue se emplee para llamar la atencidn con el fin

de relacionarse con otros.

He incluido los saludos y despedidas en esta funcion
(hola, adi6s), pero es necesario aclarar que su empleo no es

idéntico al adulto; no se trata de una simpfe formula que se



~use automiticamente al 1legar a un lugar o al abandonarlo. Las
- ocasiones en que registré "adi6s", "adids ¢ un nombre propio"
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¥ en una ocasibén "adiés mami", éstos funcionaban como res-

puesta a llamados. E1 adulto se dirige al nifio, en este caso

para despedirse, y el nifio acepta que se ha abierto un canal

de comunicacidn y responde.

Las ocasiones en que se registraron "hola" y “"hola /¢
nombre propio" son pruebas claras de Que cuando el nino emplea
esta expresién espontineamente en esta fase lingiiistica no se
trata del uso de una férmula social sino de un intenfo por es-
tab]ecér una relacién. Todos los “"hola" de Elisa que registré
entre Tos 138 y 1;9 estaban dirigidos a nifos con los que habfia
estado en varias ocasiones en el curso de 1a mafana; pero los
empleaba en el momento en que uno de los dos se encontraba en el
"Cuarto de los bebés" y el otro en un patio, lugares que se en-
contraban divididos por una pared de vidrio. Elisa decia “hota"
al mismo tiempo que golpeaba el vidrio y ambos nifios permanecfan
"uno frente al otro intercambiando sonrisas, holas, golpeando el
vidrio. En varias ocasiones, emp1e§ fhora # el nombre propio del
nifio": "Hola Andy", "hola Adriana" (1;10), en estos casos, simple-
mente levanté la vista y se dirigid a uno de los nifios que pasaba
jun{o a ella o que se habia acercado a ella, También era usual
que esta misma nifia simplemente empleara el nombre del nifio a

quien se dirigia y sonrier‘a.B4



La forma mﬁs'usuaT que 105 hiﬁos empleaban para acercar-
se a un adulto y establecer una comunicacién era entregarle el
objeto que tenfan en la mano al mismo tiempo que pronunciaban
"ten": V; (1:;8), Elisa (1;8), E.R. (1',9).35 También observé
la misma accibn acompafiada de la palabra "mira". Distingo este
fmira" del usado en la funci§n reguladora pues en la interaccio-
.nal tiene Ta finalidad de establecer contacto, abrir un canal
comunicativo mientras que el mévil del anterior es la necesi-
déd del nifio de monopolizar 1a atencifn de un adulto con quien
el contacto ya se ha establecido. Describo como emisiones emplea-
das en la funcidn interaccional los “miraf que cumplen con cier-
tos requisitos: se pronuncian al mismo tiempo que se muestra un
objeto que tiene un interés especial para el nifio, generalmente
algo que ha 1levado a la guarderfa ese dfa, algo que, en princi-
pio, debe suscitar una respuesta; debe ocurrir en los primeros

momentos en que el nific ve a la persona a quien se dirige.

Considero que, en este estadio 1ingq75tico, ésta es la
funciﬁn menos desarrollada, y esto debido a que el nifio apenas
empiéza a estar consciente de Ta posibilidad que le ofrece el
lenguaje de relacionarse con otras personas. Como vimos, en la
funcién anterior, se da un primer paso de acercamiento al soli-
citar la presencia o la atencidén de un adulto, pero una vez con-
éeguido 1o solicitado, el nifio no parece sentir la necesidad de

ir mds lejos. En cambio, la finalidad de la funcidn interaccional
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‘es establecer un canal de comynicacién con otras personas, he-
cho de gran trascendencia en el desarrotlo 1ingﬁ?stico pues
constituye un requisito f;ndamenta1 para el desarrollo del
diﬁ]ogo.

3.2.6 Elementos que constituyen las emisiones interaccionales

Podrfamos subestimar la importancia de esta funcién
si s6lo tomamos en cuenta los elementos que la constituyen. No
solamente encontramos que el nimero de elementos que 1a compo-
nen es mﬁy reducido, sino también que estos elementos pueden in-
corporarse al sistema en otras funciones (ten, mira, por ejemplo,
han de ser tarde o temprano empleados en la funcidn reguladora);
ademds, opciones del tipo "saludo"” no parecen ofrecer mayores
posibilidades de expansiQn: “hola" y nombres propios. Pero la
importancia de esta funcibn radica, mds bien, en la orientacidn
que le da al ienguaje; al abrir la posibilidad al didlego se im-
pulsa también el desarrollo de otras funciones, la personal, la

heuristica, la informativa.

3.2.7 La funcidn personal: el lenguaje y la toma de conciencia
de s1 S

E1 lenguaje en la funcidon personal evidencia el cono-
cimiento que el nifio tiene de su persona en contraste con e] mun-
.do que 10 rodea; es, por To tanto, un factor importante en el
desarrollo de 1a personaliidad. En esta funcidn se incluyen las

i . .
opciones que expresan actitudes, emociones, interés en Tos ob-



fJetos y personas que const1tuyen e] un1verso de1 n1no,_todo 10 o
que implique una muestra de 1a 1nd1v1dua11dad del n1no frente E

al mundo del que ha ido djferencidndose.

Los experimentos realizados por R. Golinkoff nos in-
dican que las capacidades perceptivas-cognoscitivas del ser
humano le permiten, desde los pocos meses de nacido, captar
acontecimientos de su medio. Dichos experimentos comprobaron
que, a los cinco meses, el bebé presta alguna atencidn a 1o
que ocurre: mira hacia el lugar donde se estd llevando a cabo
una accién.36 Pero 1a funcién personal no depende sélo de 1a
captacidn de los objetos y actividades del medio, es necesario

que el nifio reaccione ante ellos, T1os "comente"

No se trata de una funcibn comunicativa pues las reac-
ciones que el nific traduce 1ingﬁfsticamente no van dirigidas a
nadie. Tenemds la impresidn de que estos “comentarios" son un
fpensar en voz alta", el nifio dice 1o que le viene a 1a mente
cuando se enfrenta a un objeto o a un acdntecimiento, sin més
fin que el de registrar y catalogar los hechos. Pero lo anterior
no implica gque el nifio sea un simple observador: al emplear el
lenguaje en la funcidn-personal el nifio participa en el mundo
que lo rodea. Mostrar interés, placer, a]egrfa, disgqusto, sor-
bresa, etc.37 son las formas que tiene el nifio de participar en

el mundo. Generalmente, estas reacciones parecen unidas pues

para el nifio, como para el adulto, la sorpresa, por ejemplo,
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se da como un hecho agradable o desagradable. Muchas veces, tene-
mos que apoyarnos en la entonacidn y el gesto que acompafia la emi-

sidn para determinar la emocidn que expresa el nifo.

Por 1o general, cuando el nifio ve un objeto que le in-
teresa, 1o observa y 10 senala al mismo tiempo que dice su nombre
en una gntonacién neutra; es decir gue no indica ni sorpresa
ni placer ni disgusto. En esta opcién se pueden citar como ejem-
plos: Elisa (1;7;14): fzapatof, se incliné y tocd los zapatos
de un adu]té; {1;8;16): “"pantalén", toca y observa los panta-
lones de otra nifa; {(1:;8;4): "cayd“, cuand6 ve a un nifio acos-
tado en el suelo y al ver que alguien se cae. Cuando los nifios
se 1nferesan en las ilustraciones de un ]ibro sefialan y dicen
ﬁmiraf o el nombre del objeto o del animal en cuestidn. Elisa
(1;8) dice fmira, mira", “"paleta", "nino"; R. (1:;9) pronuncia
"mira mﬁf al ver una ilustracién de una vaca y V. (1;7) "queca"

al ver una mufieca.

En ocasiones, el nifio muestra a]egrfa al reconocer ob-
jetos o animales conocidos y pronuncia el nombre (o simplemente
" "mira") en voz aguda y tono ascendente: Elisa (1;7-1;9) fpfo",
"patof, ﬂpez, pez", "mira, mfralo, mira®, fbebé; beb‘" Registré
sorpresa mezclada con placer en .la emisidn "Pablo, Pablo" que
Elisa (1:;8;4) pronuncié el dia que visifé 1a guarderia un nifo
por el que sent1a gran 51mpat1a E] mismo d1a dijo "cayG" con

sorpresa y d1sgusto (func1endo e] entrece30) al darse cuenta
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de que se le habia cafdo una pieza é] juguete que tenia en la
mano. Elisa (1;9), al ver al niAo que le habia pegado momentos
antes, pronuncié su nombre con una entonacidén que parecia indi-
car disgusto, queja, inquietud.38 Era comin gue al verse en

un espejo que se encontraba en un dngulo del "Cuarto de los

“ne-

bebés", los nifios pronunciaran con gran regocijo "nene"o
na" (Elisa, 1;8;4; V., 1;8; R., 1:;9). Elisa (1:8311) emite -
"Nena, ojo, o0jo" cuando descubre que a la mufieca con que "jue-

ga le falta un ojo.

3.2.8 Elementos del lengquaje adulto que constituyen la funcién

personal

En 1a primera parte de la fase II, "mira" es la palabra
que les ninos pronuncian con mayor frecuencia pues la emplean en
diversas funciones. En la personal, es el elemento que escoge el
nino para acompafar el gesto de sefialar; no representa la codifi- i
caciﬁn de un proceso, funéiona simp]eménte como un deictico. "Ca-
yﬁf'es el Qnico verbo que se registr§ en la funcién personal que
funcionara como tal: el proceso constituye el foco de la emisién,

l1a relacibn subyacente es Ja de "accién".

En este estadio, el componente funcional cuenta con el
mayor nimero de elementos, todos 1os sustantivos que el nifio co-v
noce los emplea, en a]gﬁn momento, en la funcidn personal. Ya
se ha superado Ta etapa en la que se pensaba que un nombre pro-

pio o comlin no se empleaba con otro fin que el de denominar.
. +
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Hé]]iday»calificé esta funcﬁéﬁ como lenguaje para aprender, lo
que exp]icaria la riqueza de este componente, especialmente en
sustantivos: el nifio esié catalogando fodo 1o que acaece; perb
hay un gran nimero de emisiones constituidas por sustantivos

que parecen negar esta finalidad intelectual que Halliday atri-
buye al lenguaje empleado en ésté funciﬁn pues més que producto

del intelecto parecen serlo de la emocibn,

Al definir esta funcidn como lenguaje que expresa ac-
titudes, emociones, interés en todo 1o que constituye el mundo
exterior; al calificar la emisidén de "comentarijos" de 1o que
acontece y excluir el aspecto comunicativo, enfrentamos el ni-
fio al universo. E1 papel del nifio es siempre activo pero la re-
]acién que se establece entfe ambos no es siempre balanceada.
Cuando el nifio mantiene l1a primacia, es decir, cuando emplea
e] lenguaje para aprender, estd realizando una operacién cog-
noscitiva, una actividad intelectual que Lenneberg ha 1lamado
computacifn. En ocasiones, 1o exterior tiene un impacto en el ni-
fio que lo deja ananadado, es entonces gque se producen emisiones

en la funcidn personal con un gran contenido emotivo.

Segﬁn To que hasta aquT se ha expuesto, la ausencia de
verbos en esta funcidn no puede deberse a la incapacidad del ni-
fio para tomar en cuenta los procesos (v. funcidén personal 2¢
estadio Fase II). La accidn no representa el foco de las emi-

siones por constituir un medio mds que un fin. Dicho de otro



‘modo, se analiza como cualquier otro rasgo (forma, color, tama-
‘fio, etc.) en e1'que el nifio se basa para catalogar lo que re-
tiene su atencidn: el animal ladra por 10 tanto es perro; 1a

accién 1leva al sustantivo.

'3.2.9 La funcién heuristica

E1 lenguaje empleado en la funcidn heuristica le sirve
al nifio para explorar el medio, para aprender sobre todo lo que
" 1o rodea. Los nifios que observé empleaban "iqué es es(t)o?“39
en esta funcidén investigadora. Oimos a Elisa (1,7;14) pronun-

ciar por primera vez40

"iqué es esto?" ("quesesto") con sor-
prendente clarijdad en un momento en que era bastante comin que

redujera palabra de tres silabas a dos: zapatos "patos".

"zQué es?" o "iqué es es(t)o?" parece cumplir diferen-
“tes propbsitos dentro de la funcién heuristica. Es comin que el
nifio 1o emplee para preguntar el nombre de las cosas. Suponemos
que éste es el fin cuando hay fundamento para asumir que el ni-
fio ha clasificado de antemano (como objeto o como animal, por
ejemplio) el ente que investiga y 5610 necesita saber su nombre.
En estos casos, el nifioc se da por satisfecho cuando por toda
respuesta se le da un nombre comin. A diario se registraban
ejemplos de esta modalidad de la investigacidn infantil, espe-
cialmente, cuando los nifios miraban 1ibros con ilustraciones
de animales, de objetos de la vida diaria o jugaban con anima-

les de pldstico, Todos los nifios solfan sefialar, uno por uno,
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los objetos o animales é] mismo tiempo que proﬁpnciaban Su nombre:
“paleta", "gato", "pato", etc. A} encontrar algo cuyo nombre no
sabfan preguntaban "iqué es es{t)o?". Generalmente se trataba
siempre de Yos mismos objetos y animales, cabra, rinoceronte,

calcetines, guantes.41

Cuando fiqué es esto?" se empleaba con el fin de soli-
citar el nombre del objeto en cuestién, algunos nifios repetian
la contestacifén que se les daba. Estoy de acuerdo con Halliday
eﬁ que practicar el ﬁenguaje con el fin de aprenderlo no es una
funci§n de] lenguaje, pero creo que, en muchos casos es posible
calificar las repeticiones (o imitaciones) del nific como ejem-
plos de lenguaje en la funcién heurfstica pues no se trata de
una practica ni de una 1m1taci§n automética sino del empleo del
lenguaje con el fin de aprender: "esto, que sé que es un animal,

se llama...",

Podemos hacer mencién de que por lo menos dos casos
en los gque hay suficiente evidencia para concluir gue "&qué es
esto?" no era una peticidn para que se indicara e} nombre del
_ objeto o animal que se sefialaba. Elisa (desde ios 13;8) pregun-
taba en cada sesién "iqué es esto?" y sefialaba 1a i]ustracién
de un 1ibro en la que aparecia un televisor y un elefante en la
pantalla. Se verificé que el elefante era uno de Tos animales
que aun nifos menores o de lenguaje més atrasado que el de ella

reconocian y cuyo nombre empleaban espontineamente. Elisa misma
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10 empleaba en 1la funciﬁn peréona].por 1o que asumf que la nifa
investigaba algo'que no era el nombre del animal. No fue diff-

cil, entonces, deducir que lo que pedia era que se le explicara
la situacién. Después de haber estado preguntando durante més

de un mes "équé es esto?" cada vez que l1legaba a la ilustracibn
del "elefante en la televisén" se le explicd 1o que representa-
ba42 y Elisa no vo]vié a preguntar "iqué es esto?" al volver a

encontrar la ilustracién (cosa que siguié ocurriendo en cada

sesifn).

E1 segundo caso se trata de un faqUé es esto?" l1iteral.
A los 1;9 Elisa descubrib algo en una de las esquinas de la con-
traportada de uno de los libros de animales. Se trataba de uh
sello dé aproximadamente un cm.2 que representaba una catarina.
Sefialaba e] insecto y preguntabaﬁ féqué es esto?", a 1o que se
le respondfa: "catarinaf y se le animaba a que repitiera sf1aba
por silaba la palabra, lo que hacja con gran gusto, para volver
a preguntar casi inmediatamente o en la siqguiente sesién "équé
es esto?”. Llegué a sospechar que se trataba de un juego hasta que
después de cuatro sesiones tuve la impresidn que la nifia prequn-
taba literalmente féqué es esto?f y la palabra "catarina" no sig-
nificaba nada para ella. En ese momento se le respondid "es una
mosca que se llama "catarina“,43 Eiisa repitié fmosca", no vol-
vid a hacer la pregunta; posteriormente se registrod "moscaf dos
veces mientras observaba el insecto con 1nterés {funcidn perso-

nal).
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Aunque el nifio puede hacer mu;ha$ cosés con el lenguaje,
es obvio que aﬁn no cuenta con los elementos suficientes que le
permitan diversificar las opciones que forman parte de su siste-
ma 1ingﬁfstico.'En este estadio, "Lqué es esto?" es el fnico ele~
mento con que cuentan los nifios para investigar diferentes aspec-
tos dé] medio. Podemos recurrir a un ejemplo mds para ilustrar-
lo. Elisa (1:;8;16) pregunta “équé es?f y sefiala Ta bolsa del

investigador, que ya conocfa.44

Recibi§ como contestacién: "Es

mi bo]saf; como si no hubiera ojdo la respuesta, mird en otra
direccidn y sefialando hacia donde estaban los libros dijo: "pa-
to". No bien rec1b1§ el 1ibro que solicitaba, v01v1§ a sefialar

la misma bolsa por 1a que habia preguntado segundos antes y di-
jo: f&Qué es, qu§ es; qué es, qu§ es?ﬂ. Puesto que Elisa sabja

que se trataba de una bolsa y sabTa a quién pertenecfa, era obvio
que estaba investigando otro aspecto de ta bolsa, gque para haber-
lo podido expresar hubiera necesitado elementos del lenguaje adul-

to que todavia no formaban parte de sus sistema 1ingUTstico.45

3.2.10 La funcifn imaginativa

Esta es Ja funcién del lenguaje mediante Ta cual el nifo
crea su propio universo; es el lenguaje que le sirve para rela-
cionarse con el mundb. pero no el que se le ofrece ya hecho si-
no el que &1 construye. No sé trata, como en la funcién heurjsti-
ca, de aprender sobre Jas cosas sino de darjes la forma que 1a

imaginacién dicte. Con s610 sustituir "palabras" donde Piaget
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‘utiliza "gestos", podemos decir de la funcién imaginativa lo
que é1 dijo del juego simb6lico: "Esto no implica un aprendiza-

je sino la simple extencién gozosa de [palabras] conocidas."46

Nos es posible distinguir dos tipos de lenguaje en es-
ta funcién. Por un lado, las rimas, o simplemente las sflabas o
palabras en secuencia ritmica; es decir, emisiones que no ﬁienen
contenido o cuyo contenido no se tdma en cuenta; lo que importa
es la musicalidad y, en ocasiones, 10s mgvimientos corporales
que acompafian a este lenguaje. Por otro lado, observamos el len-
guaje empleado para ffingir que...f Las palabras se emplean con

el fin de crear un mundo ficticio en el que las cosas y las per-

sonas tienen el papel que les asigna el nifio.

La mayorfa de los nifios que observé rara vez decfian una
palabra una sola vez, era normal que la repitieran sin importar
cual fuera la funcibn en que la empleaban: "este, este" (instru-

47 Esta tendencia es mucho més

mental), "mira, mira" (personal),
marcada en unos nifos que en otros, y en los nifics que acostum-
braban la repeticifn, ésta se acentuaba unos dfas mds que otros.
La urgencia de 1a'petic1§n, un mayor grado de emocién en la fun-
cidén personal pueden ser la causa de Ta repeticion en una deter-
minada emisién, pero se encuentran casos en que ésta llega a un
punto que tenemos Ta 1mpresién que el nifio repite por el placer

de oirse. Elisa, una de las nifias del grupo que mé&s acostumbra-

ba repetir, pronuncié, en una ocasidn, "mira" ocho veces corri-



daﬁ. Los dos siguientes ejemp1ds de lenguaje en 1avfuné16n‘per-”
sona'l48 son muestra del tipo de repeticid6n que no indica necesi-
dad ni deseo de subrayaf_e1 mensaje; el nifio parece simplemente
dejarse llevar por el ritmo de la repeticidn: Elisa (1;8;4)x
“mira, mira, miralo, mira, mira, miralo"/ Elisa (1;9;12)
"mirala, mfra]a, mira, mira, mfra]aﬂ. Elisa también solia repe-
tir, por el placer que le causaba hacerlo, ta vocal final de
una palabra, la segunda, en un tono més'agudo: "noln, "yaa",

y continuaba repitiendo la palabra fuera de contexto. Este
sentido del ritmo se evidencia m;s térde (1;10;6 dias) en la
alternacia {el mismo dja) de ﬁel pezﬁ y ﬁpece“, pues nunca ha-
bfa dicho "pece” hasta que con la adicién del articuilo "pez"
se convirtié en bisflabo. La fascinacién por el ritmo es tam-
bién la causa de la atencién que prestan cuando se les repite

frases del tipo de "la arafia, la arafia que viene de Espaﬁa".49

La accifn que con mis frecuencia fingfan Tos nifios era
1a de comer, ésta era provocada por las ilustraciones de galle-
tas, chocolates, una paleta y un vaso de jugo en uno de sus 1li-
bros favoritos. E1 ritual consistia en mencionar el nombre del
alimento (con la excepcidn de l1os chocolates), entonces fingfan
que lo tomaban y se metfan la mano en la boca o la acercaban a
1a boca de otra persona al mismo tiempo que fingfan que comfan
ruidosamente. Tanto Elisa como Moni procedian del mismo modo con
los alimentos cuyos nombres conocfan, y cuando se irataba de los

chocolates, ambas preguntaban ";qué es esto?" y a continuacién
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gjeﬁutaban el ritual. Igua]menfe.disfrutaﬁan cuando era un adul-
to el que fingfa que dormfa, comfa, etc.; empleaban "mis"(Elisa),
"otra vez" (Moni) para qde se repitiera la accidn. Uno de los
Juegos-canciones preferido de todos los nifics era uno en el que
~mencionaban una accidn mientras fingian que la ejecutaban. Eﬁ
estas primeras etapas del "fingir que..." 10 principal es el
simboio liddico, la palabra acompafia Ta accidon del mismo modo

que el tTtulo que se afade al pie de un grabado 1o explica.

3.2.11 La funcibén informativa

La.funcién informativa es el lenguaje empleado para comu-
nicar a un oyente un acontecimiento del pasado que se evoca; para
considerar que una emisién debe clasificarse dentro del componen-
te informativo debe entonces cumplir con dos fequisitos: conte-
ner la intencién de comunicar informacién a un oyente, el conte-

nido de 1a emisidn debe ser una evocacidn.

Comparado con otros componentes, el lenguaje empleado
en 1a‘funcién informativa tiene poca importancia en el sistema
Tingﬁfsticb infantil. En el primer estadio de la fase II, el len-
guaje ocupa un lugar importante en la vida de) nifio, tanto en la
satisfaccién de sus nece;idades como en el desarrollo de la in-
teligencia y de la afectividad. Sin embargo, el aspecto repre-
sentado en }a funcién informativa, tan importante en el lengua-
je adulto y en la continuidad de las culturas, apenas empieza

a apuntar en este momento del desarrollo.
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- Algunos investigadores afirman no haber encontrado ras-
traédergsta funcidn antes dé los }eintidés meses;50 sin embargo,
considero que las emisiones que se presentan a continuacién son
ejemplos de lenguaje empleado en ia funcion informativa pues cum-
plen con los requisitos que establece la definicifn de ésta. Seis
dias antes de cumplir 1;8, Elisa informa al adulto que se le acer-
ca: fpegd" al mismo tiempo que sefiala el lTugar exacto donde se pe-
g§ o alguien le pegﬁ. Diez dTas més tarde, sefiala a un nifo y di-
ce fpegé/peg@/peg@ﬂ (se confirmﬁ que'e1 nifio 1e habja pegado).
Transcurridos unos minutos, vuelve a decir “peg§f. Se refiere por
tercera vez al incidente: sefiala nuevamente al nino que le habfa
pegado y dice “pegﬁ/peg@". A los 1;9312 vo]viﬁ a.transmitir Ta
misma informaciﬁn diciendo esta vez "me pegéf'.s1 Como informati-
va también he clasificado ”pipff, emisidn que V. pronunci§ a los
158 cuando regresé al "Cuarto de los bebés" después de haber ido
al bafio. V. grit§ esta palabra al mismo tiempo que se levantaba

el vestido.2?

Son pocas las emisiones registradas antes de los dos
afios que, después de un anélisis cuidadoso, pueden calificarse
de informativas pues aunque contengan informaciﬁn nueva para .
el oyente, no se da la evocacién, el nifio s§]o maneja los da-
tos que tiene ante si. Tomemos el caso de "yaf y fMinD", emi-
siones con las que Elisa (1;9;12 ¥y 1;9;15 respectivamente) in-
formaba al adulto que la acompaﬁaba qﬁé habia terminado el "tra-

bajo" que estaba realizando. A pesar de la intencidon de comunicar
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informacidn que supone el oyente no posee, la emisidn no es
producto de una evocacidn, por lo tanto no responde a la defi-

nicién que se ha dado de l1a funcién informativa.

A los 1,10, R. ~ se acercd al adulto que se encontra-
ba en el fCuarto de los bebés", senald a otro nifio y sonriendo
susurrod: fpopéf?gEn esta emisidn, como en las que se acaban de
citar, falta la evocacién. De la funcidn informativa tiene 1la
intencién comunicativa y de 1a personal, el aspecto de "comen-
tariof sobre el mundo exterior. Estas y otras emisiones queson
medio-informativas por poseer s6lo una de las caracterfsticas
de la funcidén informativa se analizardn con mds detalle en la

seccidn "Anatomia de la funcidn personal"”.

Los ejemplos de lenguaje empleado en la funcidn infor-
mativa representan una porcidn minima del sistema lingﬁjstico
del nifio en 1a fase II; esta re1aci§n entre 10s componentes

se modifica, y en el sistema adu]té, el Tenguaje para transmi-
tir informacidn evocada se convierte en uno de los mds impor-
tantes. ¢Por qué el nifio tarda en comunicar hechos que puede
codificar linglifsticamente puesto que 1o hace cuando emplea

el lenguaje en otras funciones? E1 que el nific no informe so-
bre acontecimientos del pasado tampoco puede deberse a que la
memoria s61o funcione a corto p]azdy%ues por su actitud de-
muestra que recuerda 10 que pasd; ademés, es capaz de contes-

tar preguntas referentes al hecho sobre el que no informaﬁs



Creo que el nifio que se desarr611a norma]meﬁte esta
continuamente dedicado a la construccién de su mundo. Egocén-
tricamente se enfrenta a los hechos que 1o rodean; en una de-
terminada situacién puede sentir necesidad de algo y para sa-
tisfacer esta necesidad empiea el lenguaje en 15 funcidn ins-
trumental; es decir, le da forma 1ingﬂfstica a "quiero...".

En otras ocasiones por las raiones que ya se indicaron, quie-
re que una persona ejecute una determinada accitn; al expre-
sar lingilifsticamente este deseo estd empleando el lenguaje

en la funciQn reguladora. En otros momentos, el nifio se en-
cuentra frente a un hecho que le interesa, le sohprende, le
agrada y expresa su reacci@n 1ingﬁisticamente; en este caso
emplea el lenguaje en 1a funcidn personal. En esta concepciﬁn
del nifio en el centro de un universo en el que el acontecer

es continuo, es natural que no veamos mucho lugar para la fun-
cion informativa. Para que ésta surja es necesario que el nifo
sea capaz de sustraerse de este medio en que Se encuentra in-
merso, que el lenqguaje no sea Qnicamente provocado por los
hechos concretos que presencia; cuando esto ocurre, el len-

guaje puede emplearse para evocar hechos del pasado.56

L}
3.2.12 E1 didlogo
Del mismo modo que la funcidn informativa es intrinseca
al lenguaje, es decir, no existe independientemente de &ste, el

didlogo es un fenémeno de interaccién constituido por formas
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exclusivamente lingliisticas. En sus comiehzos, el didlogo se
reduce al intercambio de una pregunta y una respueéta o de una
" aseveracidn y un comentario relacionado. Aunque algunos de 1los
nifios observados eran aapaces de concentrar su atencidn en 18-
minas o en "trabajos", no era posible retener 1a atencidn de
esos mismos nifios por un tiempo comparab1elsi s6lo se empleaba

Ienguaje,57

1o cual constituye una razén fundamental para que
los didlogos no tengan una duracién mucho mayor de la ya indi-

cada.

Cuando al nifio se le asigna, en el diélogo,e] papel
11ng§1§tico que le obliga a responder a una pregunta, 1o asume
en los casos que se indicar&n a coﬁtinuaci@n. Los nifios que es-
_ fudié contestaban sj 0 no a preguntas siempre y cuando entendie-

ran la pailabra c]ave.58

Adulto: "iVamos a Jugar?" Elisa (1;8;11): "S{"/Adulto:
"iQuieres un 'trabajo'?" Elisa (1;8;14): "No"/Adulto: "iQuieres

un Tibro?": R.(1;9): ?ST“.

También registramos respuestas a la pregunta "iqué es?"
0 "iqué es esto?f que el investigador empleaba indistintamente:
Elisa (1;8;18):.f5ugo“; "vaca"; "casita, casita, casita, casita";
(cantdndolo). En ocasiones, los nifios respondian sin vacilar,
pero daban una respuesta incorrecta: Elisa (1;7;10)'Fvacaf (es
un perro). Cuando son un poco mayores 10s niﬁossdqn‘ﬁh nombre

incorrecto cuando se trata de animales poco comunes y, en esos
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~-casos,.dan el nombre de otro pafecido:.“céballo" en vez de "cebra",
por‘ejemp]o. "Tenedor" no es una de las primefas palabras que apren-
dgn los nifios, al preguntédrsele "qué es", ofrecen el nombre de otro
' objeto que puede considerarse pertenece al mismo campo semdntico:

Elisa (1;7;10): "cuchara"; V. (1;7): “"taza".

Entre las preguntas pronominales que los nifios contesta-
ban correctamente, sjempre y cuando la respuesta formara parte de
su sistema 1ingﬁfstico, estaba fiqué pasﬁ?f; Elisa (1;8;14): "ca-
yﬁf. En cambio, los nifios no daban muestra de entender "quién".
Adulto: "iQuién es esa nifia?"; Elisa (1;834): "ahi". La dificul-
tad que presenta este interrogativo se evidencia todavia a los
1310 cuando refiriéndose a una persona dice: fiqué es e;to?f y

contesta ella misma: "Esta, Valeria".

Todas las respuestas registradas a la pregunta "iDénde
esté...?" son correctas; Adulto: “aDénde estd (el pitufo)?" Elisa
(1;8;4): "Ahi"(sefiala el lugar); Adulto: "iDonde estdn Tlos zapa-
tos?" Elisa (1;8;18): "Agquf; acd" {(los toca). Se obtuvieron los
mismos resultados con qtros nifios de la misma edad, 1o cual no
es sorprendente si pensamos que el locativo es uno de lTos prime-
ros conceptos que forma el nifo. A pesar de ello, sospechoc que los
nifios no entendfan la forma ]inéﬁfstica fdénde” y que las respues-
tas correctas se deben a hébitos que se inician antes de que el ni- !
fio entre en 1a fase 11 del desarrollo., Antes de que emitan palabras, .
al oire] nombre de un objeto o dé una persona que conoce, el nifio

dirige la mirada hacia el objeto o persona que se menciona. En la
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étapa'que‘analizo, el nino reacciona al sustantiVO'qde contiene
ia émisién que escucha (sin necesariamentg tomar en cuenta el
interrogativo), 1o Jocaliza y acompafia la accidn de Ta palabra
"ahi". Es por ello que también se encuentra "ahi" o "alli" como
contestacion a preguntas con el interrogativo "quién" (v. supra.
pte2). A Tos 1511, Elisa continuaba reaccionando de la misma manera
a pesar del gran avance que se observaba en su sistema lingilifsti-
co. Al preguntdrsele "iC6mo estd Amanda?“59 contestd "a casa".
Se le repitié 1a pregunta para verificar si habia oido bien y
cantest6 Jo mismO’con'e1'mismo ap]omo.60
E1 dialogo, nos dice Halliday, implica tanto asignar como
aceptar un papel linglifstico; al obedecer una orden, el nific mues-
tra que ha aceptado un papel en la . interaccidn, pero para los fi-
nes de esta investigacién sélo necesito ocuparme de Ta conducta que
va acompanada de lenguaje. En estos casos, el nifo obedece y al ha-
cerlo emplea palabras que contiene la emisi@n del adulto. Adulto:
"No 1o toques, eso no"/Elisa (138;4): "Eso no" (y no toma el obje-
to que queria tomar). Nifios como E. que solfa repetir continuamen-
te aun en casos en que era obvio que no entendfa la palabra que re-
petia, solian hacer 1o que se 1es.ofdénaba mientras repetfan una pa-
labra de la orden que se les habia dado: Adulto: "ve a buscar esos
animales"; E.: bdsca/bscd/bascd.®!
En ocasiones, el nino puede dar respuesta ]1ngu1st1ca al

gesto de un adulto, el fin de] cua] haAs1do establecer una re]ac16n

Esto indica que ya el n1no,hg or1zado 105 pr1nc1p1os de] d1a- 

logo, reconoce el inicio de'unirrelac1on y da muestras_]1ngu1st1gas:
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_dé'dﬁe mantiene el canal abierto. Elisa (1:;8;4) sonrie y dice pe~
1o cuando el investigador se acerca y le abaricia la cabeza.

E1 nifio puede ser el que inicie el didlogo pero los recur-
s0S con que cuenta para hacerlo son sumamente Timitados. "(Qué es?"
y/o "équé es esto?" son Tlas dnicas formas del sistema lingiifstico
del nific que exigen una respuesta ]ingﬁistica; en otras palabras,
éste es el Gnico modo que tiene el nifio de asignar un papel en el
didlogo.Aunque considero gque la funcién interaccional tiene una
re]acién directa con el desarrollo del didlogo, en esta etapa aln
no asigna un papel lfngﬁfstico, es decir; no se trata de iniciar

un intercambio.62

© 3.3 Ané]isis segunda parte fase II

He insistido a'través de Ta presentacién de la primera par-.
te de 1a fase Il que después de los 1;963 se empiezan a anunciar los
" cambios que hacen que, a partir de los 1;10, el lenguaje infantil se
asemeje cada vez més al lenguaje adulto. Lo mds 1lamativo, en lo que
a vocabulario se refiere, es la aparicién de Jos verbos en 105’1uga-
res en éue antes el nino empieaba sustantivdéﬁ "abre", en la funcién
instrumental y reguladora (Elisa, 1;9;12 y 1;9;15 respectivamente).
"ddmelo" en la funci6n instrumental para pedir un objeto (Elisa, 1;9;12f

Quizds de mayor trascendencia sean los cambios que se obser-
van en el empleo mismo del lenguaje. ET nifio sigue usando el len-
guaje'en las funciones que se han presentado pero ademds, se en-
cuentran emisiones que aunque no muestran ningin cambio revolucio-
nario, en cuanto a estructura gramatical se refiere, un andlisis
funcional revela que el nifio demuestra un nuevo tipo de interés

en 10s acontecimientos, ya sea &1 u otra persona el protagonista =
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“de {bélm%émbs,VObserVa e ihdagafédbfe.1d que,oggrrérélbffééf
fE1f;é'(i§9;fé) dice “hifa Rail" y sefiala el golpe que eéte ni-
iwﬁbfsé;dié‘én una rodilla; a los 1;10 pregunta."iqué pasﬁ?f
.tuado oye un ruido o ve 1lorar a otro nifio, Los nifios emplean
también el lenguaje (con formas que, enoccasiones no son mas
~avanzadas que las del estadio anterior) para indicar que les
interesa participar en las actividades que estdn teniendo Tu-
gar: Elisa (1;9;15) emplea ﬁyo, yoﬂ; Moﬁi (1;10;19), “a mi
tambiénﬂ, "yo tambiénf.
Esta mayor atencibén a 1o que ocurre en el entorno (que no

podria darse sin un desarrollo de l1a capacidad perceptiva)64
se ird reflejando gradualmente en los elementos que constituyen
las emisiones. Es por ello que ademds de describir el empleo
funcional de las emisiones, investigaré la funcidn semdntica
de los elementos que la constituyen y la clase de palabra del

lenguaje adulto que se emplea para expresar estas funciones.

3.3.1 La funcidn instrumental (objetos/servicios)

En este segundo momento de la fase Il, el vocabulario au-
menta rdpidamente y, a diario, nuevos-sustantivos se enplean en la
funcion instrumenta165 con-e1 fin de obtener el objeto mencionado:
Moni(1;10,18); "hojita¢, Elisa (1;10;6)% "1ibro", "cojin". Al mis-
mo tiempo, se empiezana observar sustantivos acompanados del arti-
culo (aunque no consistentemente). Elisa (1;10;6); "el pez, el pez";

toni (1311:;14); "el libro"; M0n1'(1§11);funo moco" (para pedir un
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.Kleenex). ' Un'o‘de_ Tos ¢1times ejemples del demostrativo em-
bieado en esta funcidn ha sufrido una modificacién‘pues aparece
acompafiado de otra palabra: "ese si"(Moni 1;10;16). La frecuen-
cia con que se observa "démelo o dame", "a ver", "a verla" en
ambas nifias anuncia el aumento del empleo de verbos con fines-

pragméticos.66

A-los 1;10;2 , Elisa produce una larga serie de emisiones
constituidas por 1o que podemos l1lamar proto-estructuras; es
decir, emisiones en las que aparecen secuencias de palabras re-
lacionadas, de las cuales todavia no puede decirse que formen
una unidad estructural ni melédica. Elisa intenta que vuelvan
a mostrarie una Tdmina de un nific que estd Tlorando porque se
cayé.67

“a ver/ 1loré/ a ver/ 1loré/ a ver/ 1lord"

"a ver/ a ver/ a verlo® :

"1loré/ 1lord/ 1lors"

"a ver/ llord/ cay6/ a cayl/cayé"

"a ver/ cay6/ cay6/ cayé6"

"nifio/ cay6/ a ver/ cayd"

“nifo/ nifio/ nifio/ nifio" ;

"a ver/ nifio/ a ver/ nifio/ cayd/ caybé e cay6/ e cay6/ e cayd"

" "a ver/ a ver/ a ver/ a ver/ a ver/. a ver'

Quizas"a ver" no constituye méé‘qhe:uﬁﬁ fﬁrmuTa qﬁe la nifa
ha descubierto para conseguir que le muestren 1o que quiere ver,
beﬁo la combinacidén de "a ver" con "a verio" demuestra que aunque
estd aln lejos de poder usar "lo" proddctivamente, ya se ha dado
el primer paso hacia ello: lo ha descubierto, ha captado que for-

ma una unidad con el verbo (del mismo modo que el articulo defi-



o187

nido empieza a formar una unidad con el sustantivo y "pez" se ha

convertido en "el pez”ﬁs.

Aunque el mévil- de. las anteriores emisiones es totalmente -
practico, conseguir que le muestren una determinada 1dmina, po-
demos -distinguir en ellas dos tipos de componentes, el puramente
instrumental que no varfa {(a ver) y el que identifica la lamina
en cuestion, para Jo cual se emplean todos los elementos con los
que construiriamos una aracidén complieta (y ﬁomp]eja) en el len-
guaje adulto, nifio, cay6,1loré: "A ver el nifio que se cay6 y llo-

Al

ré" o "el nifio que 1loré porque se cayd."

Naturalmente que en las emisiones citadas no hay ningin
tipo de coordinacidn, 1o Gnico que tratamos de subrayar es el
largo camino que ha recorrido el nifio desde que empieaba "ese"
como simpie prolongacidn del gesto hasta l1legar a este momento
en que percibe tres aspectos (no coordinados aln) de una situa-
cién: que se trata de un nifio, que el nifio se cayd, que el nifio

Tlord.

‘Antes de la aparicidn de esta serie de emisiones, Elisa ha- "~
bia empleado “nifAo", "1lord" y “cayd" en otras funciones, princi-
palmente en la personal o como respuesta a, "iqué es?" o "iqué
pas6?”."Cay6" es uno de los primeros verbos que emplean todos los
nifics que he observado, tanto para referirse al proceso como para

describir a una persona que estd acostada en el piso (Elisa 1;8;4).
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Vimos que para los primeros servicios que el nfﬁo de-
mandaba empleaba sustantivos: "agua" para que le abrieran la
1lave, "mano" para pedir ayuda para bajar o subir’de un 1lu-
gar alto, pero los primeros verbos del sistema no tardaron
en aparecer con é1 fin de solicitar un servicio: "abre, dbre-

le".

Esta es la funcién en la que se observa el mayor nimero
de emisiones cuya forma es, sino exacta a lé del lenguaje adul-
to si muy parecida a &sta. A los 1;11, Elisa empled “"ésacas?"
{entonacidn ascendente) para pedirle a un adulto que le saca-
ra unos chicles de una caja. A los 1;11:10,empled "éime 1o pres-
tas?" (aunque una hora mas tarde sélo dijo "éprestas?"), ademds
de "ime das eso?" y "éime lo abres?". A pesar de la complejidad
gue revelarfa un andlisis gramatical de estas G]tima§ emisiones,
creemos que la diferencia que existe entre "isacas?" y "éme Tlo
prestas?" es la misma que suponemos existe entre "pez" y "el
pez" {que a su vez es como la que existe entre "fante" y "ele-
fante"). No se trata de una creacidn, no es la aplicacidn de
reglas 1o que 1leva a este aparente mayor éomp]ejidad. Se tra-.
ta, en todos los casos citados, de una mayor captacién ‘ 7f_'J

debido a la maduracién. Consideramos estas emisiones como’ emi="

siones de una palabra en 1o que a complejidad sintdctica seire

fiere.69

La funcidn instrumental es la que Ha]]idﬁy

cién "yo quiero..."; sin embargo, al menos en’es
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aparece muy tardiamente (muy cerca de los dos afios en Elisa

y en Moni) y ambas nifias 1o empleaban con muy poca frecuen-
cia: Moni (231): "yo quiero unolibro" y "yo quiero uno marti-
110 , yo gquiero uno martiilo". Observé que a Tos 1311 Elisa
lo usaba en emisiones del tipo "quiero dormir". En 1o que a

la opcidn negativa se refiere, hacia los 1;10, ambas nifias
emplean consistentemente "ya no" para indicar que ya no quieren

un objeto o continuar reajizando una actividad.

3.3.2 La funcidn reguladora.

Al desarrollarse el sistema linguistico, encontramos que
el nifio emplea nuevos verbos para controlar 1a conducta de vtro:
Elisa 1;10;17 emplea "qufitate" y a los 1;11;10, "1lora, llora,
ta", "tﬁ cdllate"; Moni (2;0) dice "no vayasf, "toma", ";qui,
aqui, ponga". Obsérvese que se emplea el pronombre tanto ﬂnte—
puesto como pospuesto al verbo y el locativo (aqui o alld) que hace

las Ordenes més especificas.

En el transcurso de la etapa que describimos, empiezan a
unirse dos palabras, cada una de las cuales (a diferencia de
emisiones como "me %o prestas") representa un concepto. En el .

-caso de Moni (2;0): "siéntate a1]5f ademas del verbo, que ya
habiamos empleado en la etapa anterior, se incluye elkconcepto
del lugar donde tiene que ejecutarse la accifn, concépto'quérge
traduce en el locativo "alld". En la emisiﬁnVﬁéuénfo[ébdehto/[

ven" 1o nuevo es que Elisa (1;11;10) une dqs,épdéﬁésﬁQiUné 1a7 
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representa el verbo "ven", que en la etapa anterior habfamos
visto empleado tanto en Ta funcidén interaccional como en la

70 la otra estd representada por un sustantivo:

reguladora;
"cuente", con el que pedia a Ja bersona 2 gquien se dirigia

.le leyera el cuento gue mostraba, estrategia que ambas nifias
empleaban frecuentemente cuando querfan gue el adu]fo dituja-

ra o cantara algo.

3.3.3 La funcidn pragmédtica

Las expansiones del sistema no se limitan a progresos en
el vocabulario y en la estructura gramatical de las emisiones
en las dos funciones mencionadas. Surgen emisiones, que igual que
las de la funcibén instrumental y la reguladora, tienen un fin
practico. Se trata de conseguir algo, pero este algo ya no se
limita a un objeto o un servicio (funcién instrumental) o a Ta
ejecuciﬁn de una accidn que el nifio observa o en la cual también
puede participar (funcidn reguladora). Se trata de conseguir
que se le permita participar en un deferminado acontecimiento;
el nifio quiere hacer algo y emplea el lenguaje para anunciar su

deseo y reclamar el derecho a realizarloe.

Las primeras muestras del lenguaje para conseguir interve-
nir en 10 que acontece en el medio se limitan al empleo del pro-
nombre perscnal: Elisa (1;9;15) quiere subir a una tarima y saltar

8 un colchdn como lo estdn haciendo otros nifios del grupo y grita:



wyou. E.R. (1;9:23) dice "a mi también" y Moni (2;0;29) ﬁyo
témbién“,con el propﬁsito de lograr 1o mismo. vMoni {(1;11,21)
empleé el mismo dfa "a lavar" para indiéar que querfa ir a
lavarse las manos y "agua, agua, yo" mientras levantaba la jarra
que llevaba pues otros pifios no le permitian acercarse al lavabo.
En ocasiones, los nifios no 5610 reclaman el derecho a intervenir :
sino que prohiben que otros intervengan: loni (1;10;27) dice "yo k
solita" cuando alguien empieza a realizar Ta misma tarea que ella
y el mismo dia pronuncia "no, yo pinto" para indicar que no quiere

que la maestra la ayude,

En el empleo del lenguaje con esta nueva finalidad, los
elementos que componen las emisiones corresponden a diferentes §
clases de patabras del lenguaje adulto pues s6lo mediante una ma-
yor riqueza gramatical es posibie expresar las diferentes facetas
de las opcicones con que cuenta ahora el nifo. Observamos verbos
para indicar la accién que se desea realizar, pronombre ("yof)
cuando el nifio siente que estd al margen de la actividad que desea
realizar y reclama que se le incluya en ella; adjetivo (solita)
para estab]ecer.que es el fnico que va a intervenir en lTa actividad
en cuestién. Como en Jas primeras muestras de Tenguaje que se ana-
lizaron, el aspecto gue constituye el foco de la expresidén deter-

mina la forma de la misma.

En este momento en e} que el nifio parece ganar conciencia de

sus posibilidades de accién y verbaliza sus deseos de asumir un papel
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activo en el mundo que lo rodea, me he topado también con

emisiones cuya finalidad es invitar a otra persona a partici-

par. En la primera etapa de esta fase, hice notar.jue el nifo daba
6rdenes, que 1lamé desinteresadas pues no se beneficiaba con

la ejecucién de las mismas ("sientate") o pedia que otra perso-

na (en general, un aduito) ejecutara una accidn en la que &1 par-
ticiparia también (“vamos"). Ambos tipos de regulacidn de 1a con-
ducta de otros anunciaban el hecho que el "ti" y lo que a éste se
refiere empezarfan a estra representados por 1o0s elementos que for-

man las estructuras gramaticales de las emisiones.

Elisa (1;11,10) emp1e§ "tg'tambiénﬂ para invitar al adulto
que la acompafiaba a hacer 1o.mismo_que ella hac?a: comer. Las
siguientes emisiones, que Moni pronunci§ a los 2;0 en el orden que
se indica y sin que ningﬁn otro hablante interviniera, demuestran
que el nifio reconoce que otras personas no sélo representan un po-
sible instrumento para la satisfaccién de sus necesidades, sinoc un
agente a-quien puede invitar a tomar parte de sus actividadegz

"Yen (toma al adulto de 1a mano y lo jala)

“Plétanof (toma una pieza de un rompecabeza que representa

un plidtano y se lo da)

ﬂtﬁ come/ eso" (le da uvas del mismo juego )

"toma" (le da una pera)

"aqui/ aqui/ ponga" (indica el Jugar de1'rdmpecabezas en

que debe poner la pera).71
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« fe interesa sefialar que‘tanfo las’ emisiones que 5e'cen—
tran en el "YO quiero participar" como estas Gltimas que indican
"yo quieroc que TU participés" son resultados de una misma actitud:
el nifio descubre que puede intervenir en su entorno empleando el
lenguaje. Las necesidades del nifio son cada vez mids complejas y
se relacionan cada vez con un mayor nimero de objetos y de perso- .
nas de su medio; por ello, no siempre es posible formularlas en
los Séncil]os términos que observamos en la primera parte de la
fase 1I: "accién", "objeto deseado". A1 aumentar la complejidad
de las peticiones del nifio es necesario incluir elementos que
especifiquen la accién, por ejemplo, empleando un }ocativo cuando
1o que se interesa es enfatizar el lugar dev1a accién (siéntate
alld). Aparecen emisiones cuyos componentes'no se refieren ni a
la acci@n que exigen ni al objeto deseado. Los elementos que com-
ponene estas emisiones describen un estado no satisfactorio que es
el que motiva a plantear la demanda, A continuacifn presentamos

dos emisiones que ejemplifican este tipo de peticidn.

foni (nueve dTas antes de cumplir Tos dos afnos) entra al baho
donde se encuentra la maestra atendiendo a otros ninos, le muestra
las manos y dice: "estd suciaf.- Hace una pausa de dos segundos y
agrega: ﬁabreh, verbo que habfa empezado a sustituir "“agua, agua"

para pedir que le abrieran la 1lave del agua.

Elisa (1;11) dice "no, rompié" al mismo tiempo que rechaza

1a hoja de un cuaderno que se le ofrece. La hoja que no acepta
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es una que se acaba de arrancar de un cuaderno pero 1o que
quiere Elisa es el cuaderno; su deseo es claro pues después

del rechazo verbal de 1a hoja toma el cuaderno y lo jala.

Estos son los primeros ejemplos que encontramos de tengua-
je indirecto en el sistema 1inglifstico de ambas nifias. La emi-
si6n de Moni es especialmente reveladora en cuanto a la géne-
sis de este tipo de lenguaje, Moni no tenia las manos sucias, su
" deseo era jugar con agua y habia descubierto 1a forma indfrecta
de conseguir 1o que deseaba: que se le abriera la llave del agua,
ya que esto generalmente se le negaba cuando 1o pedfa directamen-

ter "agua, agua" o "abre".

La emisién de E£lisa arroja Tuz a otro aspecto del desarro-
110 del lenguaje: el de 1a expresidon linglfstica de la casualidad.
Se comprobé que en esta etapa, el nino ni emplea ni entiende for-
mas linglifsticas que expresen causa (porque, por qué). La primera
respuesta a un "por qué" que demostrara que el nifioc entendia que
se le pedia que al responder ofreciera el motivo de la accidn
mencionada, la encontré en una etapa de mayor desarrolilsc que la

que ahora es objeto de este ané]isis.72

Sin embargo, la emisidn
de Elisa hace pensar (como nos sugiere Piaget) gque antes de que
el nino entienda y emplee la forma linglistica "porque" o "ipor

' qué?" posee la categoria de la casua]idad.73

En el plano funcional existe una estrecha relacidén entre las

primeras emisiones que clasificamos como instrumentales o regula-
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&ohaé.y estas G]timés.de mayor.cohplejidad_cognoscitiva y
‘Tingﬁ¥§tica, la base de todas ellas es pragmétiéa. Emp?earé
'e]~t§rmiﬁo. pragmat1co (que’ sug1ere Halliday) para describir

todas ]és emisiones de los t1pos a los que me he referido en

esta seccibn, pero reguiré utilizando los términos "instru-
mental" y "regulador" para referirme a emisiones tanto del
lenguaje infantil como del adulto que pertenecen a este compo-
nente del sistema y expresan peticiones directas de compleji-

dad similar a las que se observan en la etapa inicial de 1la

fase 1I. La permanencia de estas funciones bésfcas en el sistema
Tingﬁistico puede explicar la aparente inconsistencia del lengua-
je infantil a fines de la fase II y principios de la siguiente

" fase en la que el niho avanza en el aprendizaje del lenguaje adul-
to. Junto con las emisiones cuya forma ya ha alcanzado o se acerca
ripidamente a la del lenguaje adulto (NOni,Z;O;S:"Ilevq'e1 Tibro",
"no sientes") se observa 1o que parece ser una regresién del len-
guaje; es decir, emisiones con el grado de complejidad propio de
estadios de menor desarrollo. En ocasiones, en la produccidn del
nino, como en la del adulto, encontramos emisionhes de una palabra
para expresar lo que en otras ocasjones seexpresa con un mayor nﬁ-
mero de palabras: un adulto puede expresar sus deseos con 5070
decir: "fuera", "largo", “"pan”. Moni (2;0) con la jerga en la

mano Qnicamente dice "palo" para pedirlo cuando quiere trapear.

Hay momentos en que el mensaje queda claro con solamente incliuir
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en la emisidn el elemento que exprese l1a relacién semdntica
"acci6n" u "objeto deseado"; entonces, volvemos a emplear e}

Tenguaje en sus funciones bdsicas.

3.3.4 Funcibn heuristica

demos visto los grandes cambios cognoscitivos y 11ngﬁ75—
ticos que émpiezan a notarse una vez que el nifio se acerca a
los 1,10. Seria de esperarse que al ampliarse el universo del
nifio debido, én parte, a su mayor intervencidn en los aconteci-
mientos de su medio,y con las posibilidades de intercambio que
abre ei didlogo, la expansién del componente heurfistico fuera,
al menos, comparable a la de las otras funciones ya presentadas.
Sin embargo, aun en el caso de Elisa, una nifia cuya curiosidad era
muy superior a la de todos tos otros nifios observados, 1a expansidn
de este componente es apenas perceptible en el sentido de que no
aumentan las opciones que le permitirian investigar el medio con
mayor efijcacia. .E1 principal instrumento continda siendo "iqué es?"
o féqué es esto?f; sin embargo, 1o que es notable, seglin se verd
a continuacién, es el enorme aumento en la frecuencia de empleo de

esta opcidn ademds de las formas como la emplea.

A partir de 1;10 Elisa emplea "iqué es?"” casi exclusivamente
a pesar de que la primera vez que se registrd esta opcidén empled
"équé es esto?f y asj sigui§ haciéndolo consistentemente. E1
aumento en la frecuencfa de uso de esta emisidn no sﬁ]o se debe

a una mayor curijosidad de la nifia por los objetos que la rodean,
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sino también a que ha empezado a usarla- en dos formas nuevas:
para preguntar cuando sabe perfectamente el nombre del objeto
en cuestidn y para preguntarse ella misma y después ofrecer

la respuesta correcta.

A partir de 1;10 seguimos observando el empleo de "équ§
es?" para preguntar nombres que no sabe. Elisa (13;1032) men-
ciona todos los nombres de Tos animales que aparecen en el
libro que mira, al 1legar a la i]ustraci@n de los cerdos pregunta:
f&qué es?"74 Pero el migmo dia sefiala un pescado en un libro y
dice: "i{qué es esto?", "iqué es?". "Pez" era una de las palabras
que empleaba con notab]e'frecuencia; al comenzar la sesibn habja
.seﬁa]ado 1a misma i]ustraciﬁn mientras decfa: fpez, mira pez',
y cuatro dias mds tarde emplearfa esta palabra con articulo: "el
pez, el pezf, en funcién instrumental, Sigue empleando "iqué es
esto?f y faqué es?f cada vez con mayor frecuencia, al mismo tiempo
que sefiala objetos y animales que conoce perfectamente, pero no
es evidente, como en el caso del elefante en el televisor y cuando
preguntaba por la bolsa (v.§g££g, pp.) el aspecto que puede estar
investigando. Al principio de Ta sesifn a que me refiero, Elisa
(1;10;2) primero decia el nombre del animal que sefialaba y después

preguntaba qué era: "fante" (elefante)/ “iqué es?”.

En 1a misma sesién se observd que habia generalizado una
rutina que consistia en preguntar y contestarse ella misma: al ver

una ldmina de un nifo qug‘J]QEbbaﬂaijo: "iqué es esto?/ llord/
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75 Esta rutina

1lord/ cay6/ nino/ cayd/ nifio/ cay6/ nific/ cayé".
parece convertirse en juego; el mismo dfa se registré: “mira, équé
es?/ jabén/ jabdn/ este es” jabdn", "iqué es esto?/ toalla; toalla/

toalla".

A los 1;11 se observa una nueva modalidad de -este juego-
rutina; Elisa incluye al adulto, {como cuando se inicid el "iqué

es esto?") y le dirige a é1 la pregunta:

":Qué es?" repite con el adulto: "rinoceronte" .
":Qué es?" espera la contestacidn del adulto y repite después:
"caétor“.
"iQué es?f (se trata de un pavo'reaI) repite "pavo" depués
que ha ofdo el nombre completo, trata de pronunciar

"roa, roa" y desiste.

real:
"¢Qué es?" sin esperar la respuesta dice: "tigre", "camello".
"éQué es?" repite deSpués del adulto: "cuervo",
"éQué es?" contesta antes de oir la respuesta: “caballo"
f]a co]af muestra la cola del cabalio |
“lobo” {es una cebra)
"iQué es?" se le dice que es un 1e§n marino -pero no parece

interesarse y no repite.

"Arafia"/"équé es?" (no se trataba de una arafia)

En esta serie de emisiones, se resume casi todo 1o que se
ha sefialado sobre "iqué es?" y ";qué es esto?": es una formula

para iniciar el didlogo, casi la dnica con que cuenta el nifo en
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eéta etapa para investigar 1o qué }e interesa; en ocasiones,
péreCe que 1a emplea como juego,1ingﬁfst1co, pero vuelve a re-
cuperar el cavicterinleracdonatl: aunque no necesita del adulto (en
los casos en que sabe la respuesta) emplea esta forma.1ingﬁfs—

tica para incluirlo en su mundo.

Ninguna de estas emisiones se refiere a la hipdotesis aqui
presentada sobre la pdsibi]idad de que el nifio se interese en
aspectos de objetos, animales o personas, que ya conoce y que
emplee "iqué es esto?" porque en su sistema lingﬁistico no existe
otra opcién que le permita abordar el tema; pero en otras sesio-
nes, se han registrado emisiones que hacen pensar que éste es el
caso, Elisa {1;10) pregunta "équé es?" y muestra un elefante,
animal que conoce perfectamente. Se le contesta "elefante" a lo

cual responde: “"circo/ ap]aude".7°

Me refiero continuamente a Elisa para ilustrar el lenguaje
empleado en la funcién heurfstica porque, como se indicé antes,
es la nifia més curiosa del grupo por 10 que su lenguaje nos ofre-
ce un nqmero de emisiones 1o suficientemente grande como para
intentar la Verificaciqn de las hintesis referente a esta funcidn.
Sin embargo, he constatado que 1os nifios en los que este compo-
nente no tiene 1a importancia que tiene en el sistema de Elisa,
emplean "éiqué es?f o "iqué es esto?" del mismo modo que lo emplea

Elisa, sdlo que con muchisima menos frecuepcia. E.R. (1;10) ha
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bedido'un 1ibro, se le entrega, 1o mira y preguhta: "iqué

es esto?/ {qué es esto?"77

Moni {1;11;23) pareci§ sorpren-

derse al descubrivr que la casita de madera que tenfa en la mano
era una caja y podfa levantar el techo-tapa. Cada vez que 1o
hacia decia: féqué es esto?"., E1 mismo dia observamos el carﬁc-
ter heuristico del "iqué es esto?" de Moni: tomd una pieza del
rompecabezas que hacia y se pregunt6; féaqui?/ {qué es esto?/
&aqui?/ asi", y co10c§ la pieza. Este ejemplo apbya mi hipéte-
sis: debido a la pobreza de opciones en este componente del sis-

tema lingiifstico infantil, el nific emplea esta forma interroga-

tiva cuando investiga cualquier aspecto de la realidad.

Observé el empleo de ﬂiqué es (esto)?" en relacidn con per-
sonas en tres ocasiones y los tres ejemplos tienen algo en comdn.
Elisa (1;9,15) sefiala a un amigo que estaba de visita en 1a guar-
deria en ese momento y dice: "iqué es esto?". Un dia antes de
cumplir 1;10, sefiala a una de sus compafieras y dice "iqué es esto?/
Esto Valeriaf. A los 1510517, sefiala a Es. que conocia muy bien y
dice "éiqué es?f. En Jos tres casos, Elisa se dirigTa a nifios, que

por diversas razones habfan l1lamado siempre su atencién.78

A 1o anterior es posible contraponer el ﬁnico ejempio de
"iquién es?" registrado antes de los 1;11. E1 mismo dfa que Elisa
empleé "iqué es esto?/ Esto Va1eriaf {un dja antes de los 1,10)
se 1e‘acerc§ una nifa, que por ser un poco mayor y trabajar la

mayor parte del tiempo en un cuarto contiguo, conocia menos y cuyo
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_nombre probablemente no sabfa; Elisa la sefialé y dij;iféquiéh'
es?", 'No puedo avanzar ninguna hipbtesis. a partir de un nimero
tan reducido de ejemplas como el que se ha presentado, pero la
diferencia que he sefialado entre los contextos en que aparecen

"las dos formas, invita a investigar si otros nifos también emplean
estos interrogativos para codificar diferentes significados que
perciben y que el lenguaje adulto expresa con diferentes formas
lingﬁisticas {ic6mo se 1lama?, por ejemplo. Esto indicarfa que
el nific 1lena lTas pocas formas que ha captado de su medio lingliis-
tico con signjficados que el lenguaje adulto transmite con formas

que afin no forman parte de su. sistema.’>

A los 1;11;10 E1isa emp1e§ el interrogatiVo ﬂquiénf con el
fin de investigar scbre la identidad de una persona a quién cono-
cia pero que en ese momento parecfa confundir con otra.80 Ese
mismo dia empled dos veces “"iquién es?/mpfﬁ?qﬂénesd@u?fﬂbedce\pmﬂo
de vista del Tenguaje adulto, el primer empleo de "“quién es" se
juzgaria como correcto mientras que el seqgundo se calificarfia
de incorrecto. Pero si analizamos las emisiones colocédndonos
en el sistema mismo del nifio, descubrimos Ya consistencia en el
empleo. de ambas: tanto cuando se refiere a "papd" como cuando
se refiere &l perro, el significado es el mismo, se trata de 1la

jdentidad de los dos "personajes" que la nifia observa en un 1i-

bro de ilustraciones.

El uso de "qué pasdé" se ha generalizado y se emplea.con-
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sistentemente para investigar la causa de situaciones anormales,
prin&ipa]mente un ruido mdy fuerte o el 1lanto de un compaiiero.
"Porque" y "por qué" no forman ain parte del sistema linglifstico
de Tos nifios en esta etapa del desarrollo: ni los produce ni los
entiende, pero con el empleo de "qué pasd" Elisa hace alusidn é
la causa de los fen6menos que observa: a los 1;10;9 1o dice cuan-
do oye un ruido; después de una pausa afade "silla///se cayd".
Hace otra pausa y vuelve a repetir: "silla/ se cayd", "silla / se
cay6", "silla / se cay6". En esta etapa también emplea "qué pasd"
cada vez que oye o ve llorar a un nifio. Alos 1;11, al preguntdrse-
le que pasd cuando un nino entra aI“Cuarto de los bebés" 1loran-
do contesta indicando 1o que supone es la causa de la situacidn

que observa:"Abraham cayé".81

Insisto en la ausencia del interrogativo "ddnde" a pesar de
que su correlativo, el locativo "aqui/ahi" se emplea con frecuen-
cia en otras funciones (desde la etapa anterior) y también como
respuesta a la pregunta "iquién es?". Ocho dias antes de cumplir
los dos afios, Moni respondia correctamente a "ddnde esté"82 y
empleaba "all&" para indicar espontdneamente el lugar en gue se
encontraba una persona : "Coco alld" pero en el momento en que
dejé de observarla (2;1;28) aiin no hahfa empieado la pregunta,(al
menos en la guarderia) "dénde 4 verbo". Normalmente, los nifios
codificaban "ddnde estd f/ sustantivo" empleando Gnicamente un sus-

tantivo. Como en el caso del'”objeto deseado"” en la funcidn instru-

mental, un sustantivo representa en este componente la relacién
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semédntica "objeto deseado", "persona buscada“} EiiSa (1;10;6):
"coche"; (1311) "Coco"; Moni (1,10;21);"A14"; (1 11,22) "beb1—
to".

Cuando los nifios miran las ilustraciones de los libros,
emplean continuamente el nombre de los objetos que observan,ge-
neralimente, como yé se indicéd, eﬁ 1a funcidn personal. Sin em-
bargo, hay ocasiones en las que :parece vdlido interpretar la
emision como “"¢ddnde esfé el sustantivo mencionado?" pues en
el momento en que &ste aparece se escucha "aqui (estd)". Elisa
(1;9:8) decia ."pastel" al pasar las pdginas de un libro y cuan-
do1legfa la ilustracidon del pastel simpiemente dijo; "aqufi".
Moni (1,10;19) dijo “jabén, jab6n" mientras buscaba el jaan
que no encontraba donde creia que 1o habfa puesto. Al encon-

trarlio dijo como Elisa: "aqui".

A pesar del locativo, puede alegarse que al pronunciar es-
tos sustantivos (jabén y pastel) el nifio estd empleando el len- -
guaje en la funcién instrumental pues al mencionar el objeto es-
td verbalizando su deseo de verlo (pastel), o su demanda del ob-
jeto mismo (jabdn). Aceptamos que esta intencién es evidente,
pero ademds, el nifio estd investigando, en casos como é&€stos, ddn-
de estd el objeto que menciona, por qué no se encuentra en el lu-

gar que suponia debfa estar;83

de ahi, el interés que tienen estas
frases para la investigacidn del desarrollo del -lenguaje. No se
trata de emisiones, como las primeras que produc1an los nifios, en

las que el lenguaje estd empleado en una so]a de las func1ones ba-
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';sicas;.lé,misma emisiéh'representh”éi-Tenguaje empleado en la
funqiﬁn pragmatica (quiero‘ver'e]‘pasté],’quiero el jabén) vy,
i,allmismd"tiempo, tiene el fin de investigar d6nde estdn 1os ob-

jétos que antes tenfa ante sus ojos, qué ha pasado con ellos.

"De 1o observado en relacién con-1a comprensidn y produc-
cidn de."quién es" podriamos deducir que lo mismo ocurre con
otras frases interrogativas que contienen "quién". Sin embar-
go, 1os aciertos en las respuestas a las preguntas "éipara quién
es?" y "ide quién es?" son superiores a las contestaciones co-
rrectas a "iquién es?". A pesar de ello, no nos parece correcto
inferir que el aprendizaje de estas formulas precede necesaria-
mente al de‘"équién es?". Si se analizan las situaciones en 1as
que he observadec el empleo de "para quién", nos damos cuenta de
que el nifio deduce el significado del contexto. Genera]menté,
se empleaba del siguiente modo: se mostraba algo que el nifio ha-
bia perdido o se suponia deseaba, al tiempo que se preguntaba
"ipara quién es esto?"; la respuesta siempre indicaba que el
interrogado era el receptor del. objeto y para ello unos niﬁqs
empleaban fyo" y otros "mi" o fmiof.

Lo observado con "de quién..." era difefentelpues parece
haber verdadera comprensidn de 1a pregunta, Elisa asf lo demues-
tra en la etapa anterior a la que ahora nos ocupa. A los 1;8,14,
juega con unos cochecitos que supongo no son de ella, se le pre-

gunta "i{de quién son?", sefiala al nifio a quien pertenecen y con-



testa "de ella". Moni (1;11;22)f§esbdndi6 "de Moni" a la pregunta
"ide quién es esto?®,indicando asi que el objeto que se mostraba

le pertenecia.

En principio, 1o anterior representa una discrepancia con
10 que se supoﬁdria deberia ser el orden del aprendizaje de las
formas interrogativas mencionadas pues ya se indic6 que la no-
cidn del locativo es una de las primeras que aparece en el nifio.
Aunque el concepto de posesidn del nifio pequefio no puede ser
idéntico al del adulto, he observado que el nino tiene la nocidn

de 1o que es poseer,84

pero ésta no es anterior a la de locacidn
que se desarrolla a partir de la capacidad perceptiva-cognosciti-
‘'va del ser humano. i(Cdmo explicar entonces una emisidon como la de

Elisa (1;8;14), "de ella" en un momento en el que hemos dudado

exista una verdadera comprensién de "ddnde estd"? (V. supra, p.{@2).

Creemos que en casos en 1os que se trata de formas cuya compleji-
dad Tinglifstica es similar {(como "de quién es" y "donde estd") y
en 1os que el nino posee el concepto semdntico subyacente (pose-
sién y locacién) emisiones como "de ella"” pueden ser el producto
del aprendizaje, que puede darse si existe el input adecuado. Du-
rante los meses que observé a los nifios de la guarderia Montessori,
comprobé que aunque en alguna ocasién los nifios pudieron haber
oido "donde estd..." ésta forma generalmente no se daba en las

85

condiciones que requiere el aprendizaje. En cambio, podemos

afirmar que las formas lingilifsticas que tienen relacidn con el
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concepto de posesidn (ide quién es?, ésto es de...) formaban
parte del input linglifstico de los nifios de esta guardérfa.86

3.3.5 La funcidn personal : ;

Al iniciarse la fase Il del lenguaje, hice a]usién(a] co-
mentar el uso del lenguaje en la funcidn personal), a la reac-
cién del nifo Snte objetos, personas, acontecimientos del mun-
do que 1o rodea. En. el transcurso del desarroiTo del lenguaje,
este componente se expande con rapidez pues el vocabulario au-
menta, la capacidad cognoscitiva aumenta, y vemos al nific reac-
cionar ante un nimero mayor de cosas, ante situaciones de mayor
complejidad y su "opinién" del mundo se expresa con formas lin-

glifsticas cada vez mds complejas.

En el primer momento de esta fase, &1 nifio decfa l1os nom-
bres de 10os objetos o animales que observaba y reaccionaba de di-
ferentes maneras al toparse con alguno buyo nombre no sabfia:
guardaba silencio, decfa "mira" o preguntaba "iqué es {esto)?".
En este segundo momento de Ja fase Il seqgufa ocurriendo 1o mis-
mo, 1o que nos permitia determinar de una manera objetiva los pro-
gresos del nifio de una sesidén a otra, 1os cuales podian deberse
al empleo de palabras nuevas (en el sistema o nuevas en esta fun-,
cidén) o las palabras de siempre pueden ir ahora acompafiadas de

otras palabras: un verbo, el articulo, un demostrativo.®

Moni (1;11,22) dice "1luvia®", "flores", sustantivos que no

habfa empleado en ocasiones antericres en que habia visto la misma
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ilustraci6n que suscité estos "comentarios". E1 mismo dia pro-

" nuncié "picoro" {periddico) que es una palabra que ofrece mucha
..dificultad a todos 1os nifios que he observado. Esta es la primera
ocasidn que observé que Moni intentara pronunciarla y lo hizo len-
tamente, con gran cuidado y atencidn; muestra méis interés por la

palabra que pof el objeto mismo.87

E1 esfuerzo parece concentrar-
se en nombrarlo:"esto se 1lama...". Elisa afiade nuevos nombres

de animales y de objetos: (1,10;2), "este popote" (hipopdtamo);
(1;103;6) "un ledn"; "el vaso"; (1;10;17) "patas",  "la colita",
{1;11) "lobo", "cebra", "barco". En el estadio anterior, su in-
terés (y/o su vocabulario) se limitaba al nombre de los animales;
en éste, Elisa (1;10:;17) después de mencionar el animal observa

y nombra las partes del cuerpo al mismo tiempo que las sefiala:

"gatito/ patas / es boca / la colita".

Observé que en un determinado momento, los sustantivos em-
piezan & captarse con el articulo definido que generalmenie los
acompafia (V. supra, p.18s) por lo cual, en esta funcidén también
encontraremos mds nombres acompafiados de su correspondiente ar-
ticu]o:88 Elisa (1;16;6) el vaso"; (1;11) la cola, ]a basura,
pero la inclusidn-del definido no es consistentg y Jjunto a estas
emisiones observamos un ndmero (afin muy grande) de sustantivos
solos o a los que acompafia otra palabra: Elisa (1,10;6); "Esto

w89

es galleta 3 (1311;10) “"mira, quajolote". Moni (1;10;22) "ju-. ..

go, juguito". La inconsistencia del empleo se evidencia t]ara-_] el
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mente en las emisiones en que se repite la palabra una vez con
el articulo, otra sin &1: Elisa (1;11) "la basura, basura",

Lo que considero como una verdadera innovacidén en el sis-

90 es el empleo del articulo indifinido

tema linglistico de Elisa
que se registré por primera vez vez a los 1;1036. Habia colocado
una serie de animales de pldstico frente a ella y después de ob-
servarlos comenzd a sefialarlos al mismo tiempo que los nonmbraba:
"uno caballo"// "oso"// "uno elefante"// "uno oso"// "uno...iqué

es esto?". La aparicidn del indefinido, a diferencia de la del de-
finido, no es sélo producto del desarrollo normal de las capacida-
des perceptivas, el empleo de este elemento gramatical es el re-
sultado de la aplicacidn de reglas. A pesar de que "uno /¢ sustanti-
ve" no forma parte del input linglifstico del nifio, Elisa no era

la Gnica que lo emplieaba de este modo. Desde que empec& a obser-
varla, a lTos 1;10;22, Moni enmpleaba "uno # sustantivo", a los

2,1 en 1a funcién pragmdtica, se registré fyo quiero uno iibro",

"yo quiero uno martil]of, y 1o mismo observé en Es, (2;4): "yo

quiero uno libro, uno librito".

Puesto que se han descrito las emisiones de este componen-
te como las reacciones del nifio ante objetos, personas, aconteci-
mientos del mundo que To rodea, esperariamos que como resultado de
la mayor capacidad de diferenciacidén del medio se empezara a obser-
var un notable aumento en el nimero y en la frecuencia de empleo
de l1os adjetivos. Sin embargo, el adjetivo aparece muy tardiamente

en el sistema lingiliistico del nifio a pesar de la alta frecuencia
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" con que &stos aparecen en el lenguaje que se utiliza con los ni-
fios. Tenemos que suponer, entonces, que su enpleo depende de un

;juicio de valor que no estd al alcance de los nifios.

Antes de los dos afios Moni empleaba "oso blanco", pero no
considero que "blanco” funcionara-como adjetivo pues-1o habfa
aprendido como parte del nombre del animal y no 1o usaba en

3 A los 1;11 empled "sucia" con 1o que

ningldn otro contexto.
parece ser ya intencién de atribuir una cualidad a un sustan-

tivo pues mientras secaba el agua que habia tirado dijo: "el

agua / sucia". A los 1;11;28 dijo "bafia, rico" al ver un nifio

que Jugaba con una manguera. £1 sistema de Elisa también se
.diStinguTa por la falta de adjetivos. E1 primero que registré

en esta funcid6n personal se produjo cuando la nifia vidé una 1d-
mina de un pastel; su reaccidén fue: "pastel / rico". No se vo]vié.
a registrar otro adjetivo hasta los 1;11;10, ese dia empled con-

w92 y "qué feo® al vér 1a ldmina de un perro y

tinuamente "“Tonta
- 0 W 3 . . . ]
"ay qué lindo en dos ocasiones, mientras miraba las ilustracio-

nes de un libro.

Los verbos se multiplican en esta etapa; '"cayd", que era
casi la dnica forma verSa] que empleaban todos los nifios observa-
dos en la primera parte de la fase 1I sigue siendc el que apare-
ce més frecuentemente en esta funciﬁn; su forma fonética se acer-
ca cada vez mds a la adulta: primero se distingue un sonido ante-

‘puesto "a cayd" o "e cayé"” hasta que finalmente se distingue "se



cgyéﬁf La abéricfdn”de un gran ndmero de verbos nuevos y su cons-
‘tante empleo nos indican que el interés de los nifios se centra ca-
da vez mds en los proceso§: Observemos los siguientes acontecimien-
-;os que Elisa "comenta" empleando un verbo en lugar de un sustanti-
vo como 1o hubiera hecho en el estadio anterior: a los 1;10;2

ve una jlustracidén de un nific que corre,otra de un nifio a quien

la mamd Te cura una herida; en el primer caso dice "corrif, co-
rri6"; en el segundo "curé, curé"; a los 1;10:;9, le 1lama la aten-
cién un nifio que estd cantande y dice "Radl canta". En este mo-
mento es también usual que indique el objeto o 1a persona que se
cay6: (1;10) “"cayé, Adriana/cay6"// “cay6 / ella/ Adriana:"
(1;10;9) "se cayd pifia”. A 1os 1311 muestra su interés en lo que
ocurre empleando el gerundio: "jugando", "cdrriendo", "bafiando".

A los 1:;11;10 ve dos mufiequitos juntos y dijo "bailando"/// "“"se-

93 En Moni el desarrollo del verbo en esta

fioras/mira/bailando".
funcidon es similar al de Elisa. Empleaba "se cay6" cuando obser-

vaba que un nifio o un objeto se-cafa y cada vez hace mayor refe-

rencia a los procesos y mds verbos ocupan el lugar que antes ocu
paban los sustantivos. A los 1311;28 dijo: "se mojé" indicando
el agua que se habfa derramado y "mira 1loviendo" al ver 1la mis-
ma ldmina ante la cual dias antes habfa dicho "1luvia”. "ya se
acabs’es la férmula que emplean todos los nifios de la guarderia
cuando algo termina o se termina pero creo que en este caso,
igual que en el de Sac, (2,5) cuando empleaba "ya 11eg6" se tra-

ta de la descripcidén de un estado sin que se tenga consciencia
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de que es-el resultado de una accidn anterior.

- 3.3.6 La funcidn matética _

Al aumentar el nimero de verbos gue 1os nifios emplean noté
que en muchos casos se rebasan los T1imites de la funcidn personal.
No se trata siempre de comentar los procesos que le llaman la
étencién al nifio y 1o hacen reaccionar verbalmente. Observé que
la explosidn se debe, en gran parte, a que el nifio acompafia sus
actividades con el lenguaje, es decir, las describe verbalmente
al mismo tiempo que las ejecuta: (1;11;22) "lo lavo®; (2;0;6) "yo
camino", “"yo salgo"; (2;0;18) "me subo jirafa", "me subo", "me
subo bofrego“; {2;0,25) "me siento", "me caigo", 2;0;29) "lo
‘ponga aqui™.

Es importante hacer notar que este lenguaje, que paréce ser
una expansién del Tenguaje empleado en la funcidn personal, al igual
que éste, no va dirigido a nadie en especid]. No seria exacto de-
cir que el nifio se hable; simplemente “"habla"; en términos piage-
tianos dirfamos que el lenguaje duplica el esquema inherente a la
accidn. Este tipo de lenguaje no parece.cumplir una funcidn para

. . . . 9
el nifio como no sea 1a de 1lamar la atencion hacia su persona. 4

En el lenguaje que el nifio no dirige a nadie en especial,
establezco una diferencia entre el que se acaba de mencionar y el
lenguaje que también acompaia la accifn, pero no describiéndola
como en el caso anterior, sinoguidndola, analizdndola, valordndo-

la. Estas emisiones que, en principio, podrian incluirse en el



'fcomponente heuristico lo rebasan de]Imismo.modo que 1as-anterio~
.res rebasan la. funcidn personal. Es por é]]o que cfeo conveniente
~adoptar el término que sugiere Halliday, "matético" para referir-
se a la macro-funcidn que subsume las funciones bdsicas heuristi-
ca y personal asi como todo empleo del lenguaje infantil que no

sea en funcidn pragmdtica.

Generalmente el nifio emplea este tipo de lenguaje cuando rea-
liza actividades que requieren concentracién, en estos casos, el
nifio se habla a s7 mismo; es decir, es el emisor y el receptor del
mensaje, podriamos decir que el nifio estd pensando en voz alta.
Moni (1;11426), E.R. (1;931), Elisa (2:;0;10) dicen "no puedo"
cuando intentan hacer algo y la tarea es superior & sus fuerzas
0 a su capacidad intelectual. Moni (1,11,28) al querer levantar
el jabdn descubre que éste estd pegado y se comenta "no sale".

A los 1,11;25 no concibe que las pdginas del 1ibro (especial pa-
ra bebés) sean tan gruesas e intenta separarlas mientras dice:
“abre, abre". Hago notar que Elisa usd exactamente el mismo ver-
bo en una situacibn muy parecida. A los(1:;8:;14) insistia en abrir

uh bloque de pldastico que suponia era una caja y decia "abre".

Es especialmente interesante observar cémo los nifios "pien-
san en voz alta" cuando hacen tareas que les plantean problemas
de un cierto grado de dificultad pero que pueden intentar resol-

95

ver. A los 1;11:22, Moni trabaja sola con un rompecabezas, to-

ma una pieza que representa un ramo de uvas y dice "uvas, uvas y con-
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tinda con el siguiente monélogo:

“se ponga aqui" (mientras busca el lugar en gque debe co-
locarlas).

raqui™ {cuando 1o encuentra)

"agqui estd, aqui est&, aquf estd"

“otro" {mientras busca otra pieza)

"va se acabg" {1a canasta donde suponfa estaban las otras
piezas estd vacia)

‘aquf estd" (encuentra otra pieza en otro lugar)

‘aqui estd"”

"all7, ponga aquf, se ponga aqui" (mient;as 1a coloca en su

lugar

ET mismo dfa vuelve a hacer el mismo "trabajo" y también se habla

mientras 1o realdiza:

l1aqu1l|

"aqui el pléatano, aquf el pldatano"

"aquf pera, aquf, aqufi"

“aqul pera, aquf pera, aqui pera, aqui no"

3.3.7 Didlogo

A1 revisar el componente heuristico'hfce hincapié en que des-
pués de la aparicidn de"iqué es esto?", son pocas Tas formas inte-
rrogativas que surgen y é;tas, como no siempre coinciden con el sig-
nificado del lenguaje adulto, no repreﬁentan una opcidn segura pa-
ra el intercambio lingilifstico. Sefialé ademds, que aun en los casos
en que la comunicacién se establezca, el didlogo no progresa mas
aild de una pregunta y una réspuesta. E7 desarrollo de este compo-
nente continda a la zaga de Tos otros, la brimera muestra de expan-
si6n que registré fue Elisa 13;11;10 al emplear "“{qué estd hacien-
do?" quince minutos después que se la habfa hecho la pregunta a
ella. Diez minutos después repitié "iqué estd haciendo?" “iqué es-

td haciendo?" pero sin dar muestras- - de gue 1o estuviera empleando
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:fjéqﬁ'éfgdné_ffnéiid?diBﬁé;fnbfgéﬁfééhefacibn%confei.cﬁntexto y
continué hablando sin esherar're§pdes£5{:'” S

Por 1o anterior, congidero que es la funciﬁn informativa
ta que verdaderamente impulisa el desarrollo del didtogo. La apor-
tacidén del nifio va mds alld de hacer una pregunta o contestar so-
meramente en caso de que la pregunta que se le haga exija una
respuesta que esté dentro de sus posibilidades 1ingﬁjst1cas; en
Ta funci6n informativa, el nifio codifica lingtfsticamente sus es-

periencias y las ofrece al oyente.

3.3.8 Anatomia de la funcibn informativa

En ninguna funcién,.]a evolucidén del lenguaje del nifio se
manifiesta con tanta claridad como en la informativa. Es eviden-
te que para que el Tenguaje se emplee en esta funcidn, 10s ele-
mentos que utiliza el nifioc no pueden ser las primera palabras-
sehales. La palabra tiene que funcionar como signo para poder
evocar los actos que se relatan. Nos enfrentamos a un acto de
comunicacidn en el que se evidencia la socializacidn del pen-
samiento del nifio. En este tipo de emisiones, se aidinan la capa-
cidad evocativa y la intencidén comunicativa, aspectos que pue-
‘den darse por separado en emisiones que'aunque no califico de
informativas me interesa analizar porque nos ilﬁstran la ana-

tomia de éstas.

3.3.8.1 Personal - comunicativa

Al analizar la funcidén personal, me referia.a ella como
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1éﬁguajé'péﬁafs%‘mfsmq,‘ya fuera en Tos casos en'que el nfﬁéz
.'“comenta"‘io.que lo rodea o en los que las emisiones acompafian
‘-1as’acciones que ejecuta. En este momento, quiero referirme a

un tipo de emisiones que, como las personales, "comentan" los
acontecimientos, pero con una finalidad comunicativa; se trata
de lenguaje socializado: el nifo dirige 1a emisién a un oyente.
En el transcurso de 10s quince dias anteriores a la fecha en que
- Elisa cumplid 1:;10, la observé dirigirse a un adulto y decir:
"mira, Radl" al mismo tiempo que sefialaba un golpe que el nifo
tenfa en la rpdi]ﬁa. En otra ocasién, cuando una nifia Ta mojéb,
Elisa mird a la maestra que la acompafaba y ensefidandole el ves-
tido mojado dijo: "agua". Ocho dias antes de que cumpliera 1;10,
Te ensend a la maestra el pafiuelo con que se habfa sonado y dijo:
“moco". A los 1;10 comenta la 1legada de otra nifia diciendo: "mi-
ra Karen" al mismo tiempo que 1a sefiala. A los 1;10;6, Elisa da
un gran paso en su jenguaje al decir muy enojada: "Adriana/ moco/
ella/ Adriana” cuando 1a nifia a 1a que se refiere dice que hay
que Timpiarle la nariz. Aunque es una emisifn que parece menos
estructurada que las anteriores pues no se produce como aquéllas
en un solo grupo melddico, los elementos que se emplean, segin

se verd en la siguiente seccién, representan intenciones semdn-
ticas mds definidas que las que observamos en "mira Karen" o

"mira Radl1". A los 1,11;10, sefiala una mancha en el vestido de

otra persona y le informa "se te moj6, ensucig".
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Moni también ha dado muestras de emplear e] lenguaje con
esta misma finalidad. A los 1;11;:;22 ensefia su vestido mojado y
dice "mojé Moni"; diez dfas mas tarde, dice "mi mojd" también
para indicar que se ha mojado y "mira me lavo" mientras se la-
va las manos. Insisto en que por el contenido, estas emisiones
se calificarian como personales si no se hubiera detectado cla-

ramente Ta intencifn comunicativa.

3.3.8.2 Personal - evocativa

Por otro lado, se produce lenguaje en el que hay la evoca-
ci6n necesaria para la funcién informativa, pero estd ausente la
intencién comunicativa. Piaget notd evocaciones verbales que los
nifios se dirigian a s7 mismos cuando estaban o se crefan comple-

96 No considero que esto (G1timo sea requisito in-

tamente solos.
dispensable, pero pareceria 16gico que la soledad propiciara este
tipo de lenguaje; en cambio, el ambiente de un pequefio salén de

una guarderia no es el mds favorable para que se produzca la evo-
cacién. A pesar de ello, hay momentos en To0s que los nifios logran
ensimismarse, como es el caso de Moni (2:;0;5), la cual estaba con-
centrada mirando uno de sus l1ibros favoritos y al 1legar a la
jlustracidn de un nifio que se bafiaba, -comenzd a hablarse a si mis-
ma: "bafio/ tina/ bafio/ agua/ jabdon" y, a continuacién,sg produjo

la evocacidn de una experiencia vivida por ella: *bafo, me.meto

a cama”, Cuatro dias después, mirando una i]ustracién;de-un‘ﬁjﬁo_:f

en su cama se dijo:



“"quita/ zapato / dormir"
"quita zapato" 97
"gquita zapato"

©3.3.9 La funcién informativa

"Come ledn” (Moni, 1;10;28) y "gallo pica" (Elisa, 1;9;15)

"~ son emisiones que califico de informativas por contener la inten-
cién de comunicar algo a un oyente, 1o cual, eneste caso, es in-
formacién que las nifias han almacenado en la memoria y que evo-
can al ver ilustraciones de un Teén {(en el caso de Moni) y de un
gallo (en el caso de Elisa). En el momento en que se produjeron
estas emisionés, el sistema de ambas nifias era pobre en verbos

y "come" y "pica" no se contaban entre Tos que se empleaban fun-
cionalmente. Quince dias después de haber producido "galloc pica",
Elisa (1,10) muestra su brazo, sefiala un piquete y dice "aquf
mosquito"; no asocia el proceso sobre el cual desea informar con

un verbo que ha emplieado en otra emisidn en Ta misma func1'6n.96

Es por ello que tengc la impresién que en el caso de "come
ledn" y "gallo pica", se trata de una especie de asociaciﬁn;gg
es decir, la evocacifn se da por la forma en que el nifio ha al-
macenado 1a informacidn en la memoria y no representa una viven-
cia. Me baso tanto en los experimentos que se han llevado a cabo
sobre las asociaciones de palabras (cuyo fin es investigar cémo
los nifios almacenan los datos que perciben) como en emisiones

de otros nifios. En ocasiones, éstos producfan una pa]ébra sin

ninguna finalidad, s6lo por el hecho que asociaban el objeto que
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kveian o. el vocablo que ofan con otra palabra. E.R. a los 1,97
d{jo."agua" cuando Ta maestra mostré una ilustracibn de un pato.
.(no habfa agua en la i1ust}ac16n), Moni (1;11;22) observa una
flustracidn de un paisaje nocturno en el que se representaba

la luna y estrellas y dijo: "luna, mira luna, soel". I.(1;11;22) -
dijo "“gato" ail oir la palabra "perro" que emitid Moni en fun-
cion instrumental para pedir que se cantara una cancidn sobre

un perfo. Elisa (1,10;9) observa la ilustracién de un pastel

de cumpleafics y dice: "pastel/cumpleafios/cumpleafios feliz!

Nétese que en las emisiones antes citadas la informacién
tddavia estd muy estrechamente 1igada a un objeto concreto: a
Ta ilustracidon del ledn, del gallo o al piquete. Pero pronto
empliezan & ser cada vez mas frecuentes las emisiones cuyo men-
saje es un acontecimiento que ha tenido importancia para el nifo
¥ que no necesita que ocurra algo en el medio que desencadena la
evocacién. A Tos 1;11;29, al entrar al "Cuarto de los bebés", Moni
le informé a la encargada: "mami escuela" (ese dfa su mamd la ha-
bfa Tlevado a la escuela) y mads tarde, se dirigié a una compafe-
ra que miraba ilustraciones de animales y 1e dijo: "vi los focos®
100 A yos 1311310 Elisa

nos informé {al oir que se hablaba de gatos) "€é1, 1loré, gato“.'101

- (habfa ido al zooldgico unos dfas antes)

Dentro de esta misma funcién se encuentran series de emisio-
nes que considero constituyen el antecedente del relato. 8 la.mis-
ma edad a la que acabo de referirme (1;11;10), Elisa produjo una

 comunicacidn de cinco palabras que se transcribe a continuacién:
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“1Torando®

~"Chicari, 1lorando”
“rasguﬁd"

“"Chicari"

La nifia relataba que "ella 1loraba, Chicari 1a habfia rasguﬁado".102

Si frases como “€1 1lord, gato" nos dan la impresién de
que la nifia tiene nocién de que la gramdtica sirve para indi-
car una accifn, atribuirie una accidén a un agente, etc., las
cuatro emisiones que se acaban de citar nos hacen dudar de
tal capacidad. En este relato, que califico de egocéntrico, Eli-
sa evoca diferentes aspectos de un acontecimiento sin expresar
lTingufsticamente 1a diferencia entre el agente y el paciente en
re1aci§n a "rasguﬁdf ﬁi cgﬁ] esel agente de "llorando”. Se trata
de un acontecimiento ocurrido el dia antes y asumo que la repre-
sentacifn mental de la nina tiene que contener dos acciones y
los dos actores que tuvieron un papel en este relato: ella misma

que estd “LLORANDO“ y "CHICARI" que Ta "RASGUNO".

A los 2;0;1, después de haber visto la ilustracidn de un
pastel, Moni ofrecid el siguiente relato:

"fiesta"

“pastel”

"alld afuera"

“palo, dale, daje"



-~ "rota" -

"1a pifiata”

"dulces”
En el relato de Moni, que se refiere a su fiesta de cumple-
anos que se habfia celebrado el dia anterior en la guarderfia,
la ausencia de verbos es notable. Sin embargo, nd creo que
esto invalide la afirmacién anterior sobre el aumento de esta
clase de palabras, que se nota especialmente en la funcidn
personal; se indicd, al analizar esta funcidn, que el interés
de los nifios parecfa centrarse en los procesos. EI que no
ocurra lo mismo en &ste y en otros relatos puede deberse a que
el lenguaje todavia no juega un papel importante en el almace-
namiento de los datos que el nifio ha percibido visualmente. Es
decir, el nifio no estd aln capacitado para almacenar en forma
lTingliistica 1o que percibe si esta informacidn no va acompafiada
de lenguaje. En estos casos, cuando el nifio codifica sus repre-
sentaciones mentales (que corresponden a 10s objetos en los que
centra su {nterés) emplea sustantivos. En el "relato" que se
acaba de citar asumo que la representacién mental de la niﬁq con-

‘tiene, como diria Schlesinger, los siguientes protoverbales:

"fiesta", "pastel"”, "lugar donde se encontraba la pifata". "Il

pifiata rota", "los dulces que tenia la pifata". E1 nifio codifica

estos elementos en "fiesta", "pastel", "alld afuera", "rota",

"la pinata", "dulces".
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. ‘N6'1néfﬁi_7Jpé1o; dale, dale" porque esta emisidn parece
EETérirsé'a un proceso: los nifos que le pegan a la pifiata con
“un paio. Si se han observado frases com6 "mami escuela", "aqui
mosquito", "pifnata dulces" no podemos menos que preguntarnos por
qué, en este caso se produce "“palo, dale, dale" en lugar ‘“"palo,
nifio" o "palo yo" emisiones gue corresponderfan a las opciones
que se observan en este componente del sistema. Sin embargo, en
este caso, igua1'que en el de "come 1edn" y "gallo pica", se tra-
ta de emisiones que codifican una informacién semdntica en cuyo
almacenamiento habfa intervenido el Tenguaje. En otras palabras,
en el caso de "come 1e§n" y ﬂga11o pica" estas emisiones no re-
presentan una ‘experiencia vivida, las nifias nunca habfan bercibido
estos acontecimientos. Se les habfa informado verbalmente sobre
ellos, informaci6n verbal que las nifias almacenaron. En el caso
de "palo, dale, dale", tioni, como cualquier nifio mexicano que vea
romper una pifiata, percibe el proceso acompafiado de la cancién
"dale, dale, dale...". Estos ejemp]os, aparentemente triviales,
tocan un punto de gran importancia en la psicolingilifstica: el
papel de] lenguaje en el desarrollo del pensamiento. Los expe-
rimentos realizados por 1a psicologia soviética demuestran que el
lenguaje jﬁega un papel decisivo en el proceso de la comprensidn
visual dé los objetos; siendo asi, es légico que en el caso que .
cito, el lenguaje haya guiado 1a percepcidn hacia el proceso y
éste haya sjdo almacenado en la memoria con Su correspondiente ex-

presidén linglifstica "dale, da]e".103



“‘A los 2;0;7, e§ decir,rseis dias después del relato que
se acaba de citar, s& observan los primeros esfuerzos de Moni
~ para emplear formas cercanas al lenguaje adulto con el fin de
relatar algo que también gira sobre el mismo tema del relato
anterior. Esta segunda evocacién de su fiesta surgid cuando

la nina oy6 pronunciar la palabra "pastel”:

"mami/ compra/ pastel"
“compra pastel mamd" :

"vyo, pifiata, dale, palo"

_En la primera’ emisién la pausa entre cada palabra era tan larga
como en las ocasiones en que se trata de palabras separadas, el
esfuerzo que hacia la nifia para componer la emisiGn es notable;
después de otra pausa, 1a nifia emiti6 la segunda emisidn total-
mente de corrido. Aunque la Gltima frase no parece modelada so-
bre el lenguaje adulto como la anterior, creo que demuestra‘un
progreso grande en el desarrollo lingiiistico-cognoscitivo al com-
pardrsela con "pale, dale, dale" del relato anterior. Me parece
que la inclusidn de "yo" y "pifiata", ausentes en la emisidn an-
terior, no representa la simple adicién de dos palabras mas, sino
la codificacidn de un acontecimiento que contiene una informacidn
{ingﬁfsticamente completa. E1 egocentrismo de 1a frase anterior
se traduce lingiifsticamente en 1a codificacidn del instrumento,
que naturalmente ha atraido la atencidén de la nifa, y del proceso

sin que se le atribuya ni un agente ni un objeto.



En esta miéma'ﬁéﬁianiMoﬁ{'(Z;d;7) ofrece otra prueba de
QUé én sﬁ sistema Sé;dbﬁtinﬁéhincorporahdo verbos para ekpre-
;sér'difefentes opciones de la funcién informativa: "yo tiene
pelota, yo casa". A los 2;0,23 nos informa: "yo cumpli dos ahos".
Sin embargo, no pensemos que se trate de una progresién gradual,
a los 231, produce en la funcién informativa una frase sin verbo
semejante a las que se producian en un estadio de menor desarrolloy

"yo también fiesta".lo4

3.3.10 Relaciones semdnticas

3.3.10,1 Emisiones de una palabra

i{Qué intencidn semdntica hay que atribuirle a Tas emisiones
de una palabra?. Esta es una pregunta de la cual se han ocupado
los investigadores del lenguaje infantil y las respuestas que han
dado van desde pretender que éstas funcionan como una etiqueta que
el nifo emplea para designar el objeto hasta el extremo que consis-

tia en atribuirles el significado de una oracidn completa.

Brown {1973) representa el camino intermedio que muchos in-
vestigadores empezaron entonces a tomar; es posible que las emi-
siones de una sola palabra no sean simples nombres sino que en oca-
siones se émp]een_con la intencidn de @presar modalidades semdnticas
asccijadas con distintos tipos de oraciones del lenrguaje adulto.

En otras paiabras, la via intermedia asume que las emisiones de
una palabra no son oraciones pero expresan intenciones semdnticas

mds complejas que el denominar referentes.lo5
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E1 andlisis funcional puedé darse en dos niveles: a
nivel _de Tas funciones del ]enguaje o de 1a estructura de la
Vémisién. En el primer caso, se observ0 en el andlisis ante-
rior como las emisiones del nifio ilustran Tas funciones del
lenguaje igual en el estadio de una palabra que en el de dos.
En cuanto a 1o segundo, he insistido en la necesidad de inter-
pretar los elementos que.constituyen las emisiones desde el
sistema mismo del nifo; es decir, asumo que se exprésan las
intenciones semdnticas que corresponden a ias representaciones
mentales que permite la capacidad cognoscitiva del niiio:

"objeto deseado", "accidon", etc.

Asumo que las funciones del lenguaje representan univers-
sales; en todas las culturas, el lenguaje se emplea en las mis-
mas funciones. En el lenguaje infantil, por ejemplo, el nifio
produce emisiones, en el caso de aquellas que emplee para pedir
un objeto (funcidn instrumental) la relacidn semdntica subyacen-
te serd en un momento del desarrollo, el "objeto deseado®. Lo
que puede cambiar de una cultura a otra, de un grupo a otro dentro
de 1a misma cultura y también de un individuo a otro, es el ele-
mento del lenguaje aduito qﬁe los nifios empleenpara codificar'e1

"objeto deseado".

En esta investigacién se observa que en la funcidn instru-
mental, el elemento del Tenguaje adulto que mds empleaban los

nifios era "es{t)e". Este defctico, acompafiado siempre del gesto
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de sefialar parece ser una extensién‘de ias formas prelinglifs-
ticas de comunicacidn (eéxtensidn del brazo, gesto de prensién)
que emplea el nifioc cuando desea obtener algo. En algunos casos
se observa que el "objeto deseado" se codifica con un sustan-
tivo del lenguaje adulte que como en el caso de "agua" (para
pedir algo de beber) puede resultar una extensidn del signifi-
cado de ta palabra en el lenguaje adulto. Los "ése" se van
sustituyenéo por sustant%vos que transmiten informacidn que le
sirve al oyente para determinar con mayor exactitud el "objeto
deseado” por-el hablante. Este es el caso de "pez" y "gatito"
para pédir libros. Debe considerarse como un avance en el desa~-
rrollo del nifio el momento en que &ste, aunque siga expreséndoée
con una palabra, emplea un término del lenguaje adulto (el verbo)
para expresar la re]aciﬁn semantica de "acciﬁn“ ("démelo" en los

nifios observados).

Dentro de esta misma funcién instrumental, el lenguaje se
emplea para ia peticidn de servicios. Al analizar este aspecto,
se indicd que el npifio también emplea sustantivos: "agua" (para
que le abran la 1lave), "manof {para que 1o ayuden), fcasita”
(para que se la dibujen) lo que revela el tipo de representacién
mental qué el nifio tiene de la situacidn. La atencidn se centra,
en el primer caso, en el “"objeto deseado", el agua, porque esto
es lo que interesa al nific ¥y no la determinada accidn que tenga

que ejecutar el adulto. La explicacidn de "mano" es similar:
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ésta es el foco de lalatehéiéh'del nifio pues su éeguridad

depende de que el adulto ]é tome 1a mano. En el caso de "mamd"

. en funcidn instrumental esta palabra es el simbolo de la persona
que suple servicios. Igual que en el caso de la peticifn de obje-
tos, las palabras indicadas son sustituidas por otras mds precisas,

en este caso, verbos.106

La funcidn semédntica que cumplen los elementos que constitu-
yen las emisiones persona1e§ tiene una historia similar a la de
los elementos de los otros componenetes. En un principio, la ma-
yoria de las expresiones estdn constituidas por sustantivos que
representan las cosas, animales, personas ante las que reacciona
el nifio. Estos sustantivos, como ya se indicd, contienen diferen-
tes intenciones semdnticas: expresar sorpresa, placer, disgusto,

etc.107

En los inicios de la fase II, la ausencia de verbos es {como
en Jos otros componentes)-notable.,.; y-sqrprendente si recordamos
quevla experimentacidn ha comprobado que bebés de cinco meses cap-
tan cambios en la direccién de Tos movimientos (Golinkoff, 1981).

Es decir, los nifos son capaces de captar las acciones que el len-
guaje codifica en verbos, pero no las fqomenta". De todas las accio-
nes que los nifios que observé percibian, una caida era la Gnica que

les provocaba una reaccidn verbal,

Diriamos que Ta acecidn es tan nqtqb]e.cbmo,e1 objeto,,perb 1o

mismo puede decirse del adjetivo. Desd  anéfspeqtiva del adulto
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pensarfamos que una pelota es mds notable por ser roja y gran-
de que por ser pelota; sin embargo, en los coﬁienzos de la fun-
cidn personal los nifios emplean el sustantivo y no el adjetivo.
Creo que en este momento, puedo postular que en el nivel 1lin-
gliistico, el nific construye pFimero Ta categorfa de objeto, que
representan los sustantivos; una vez constituidos éstos, el nifio

le atribuye Tos movimientos y acciones que lo caracterizan.

"Se caydé" es el verbo que primero y con mayor frecuencia
empleaban todos los nifies que observé. En el mundo de estos
nifos nada parecia afectar tanto el "status" de los objetos y
las personas como este accidente, es por ello que se convierte
en e] foco del acontecimiente y se representa lingiiisticamente.
Una de Tas pocas ocasiones en que registré un verbo en la primera
parte de la fase II fué Elisa (1;8,4); dijo: "baile, baile" al
ver una itustracidon de un trompoc. Considero que Elisa no hizo mds

108 No es

que atribuirle al objeto la accion que lo caracteriza,
hasta que el nifio empieza a emplear el lenguaje para describir y
guiar su conducta que un nimero grande de sus emisiones contienen
Ta relacidn semdntica "Accion".

3.3.10.2 Emisiones de dos palabras

Al hablar de emisiones constituidas por dos palabras me re-
fiero a vocablos que representan conceptos diferentes pard el ni-
fio, prueba dé ello es el que los emplee por separa_do.109 Sin em-

bargo hay que considerar la posibilidad de que dos palabras de este
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tipo-que ‘aparezcan unidas en e} sistema del nifio' no representen

una creacién suya. Tomemos el ejemplo de "€se si" una de las

- primeras emisiones de dos ba]abras de Moni, que emplea con el

mismo fin con que usaba "ése" (funcién instrumental). Se podrfa
sugerir que "si" es un refuerzo que hace la emisidén mds fuerte,
pero realmente no hay nada en que se pueda‘apoyar este tipo de
interpretacidén. Me inclinc a pensar que hay casos en que el ni-
fio capta unidades de dos palabras, que conoce independientemente,
y las emplea en un contexto parecido al contexto en el que las
escuchd. Otras emisiones de dos-pa1abras como "est& sucio" y
"aqui estd" tampoco parecen ser creaciones del nifio. Esto quizas
explique 1a diferencia entre la produccidon fluida de estas emisio-
nes comparada con la vacilante de las que indican que el nifio esté
uniendo conceptos: fquita/ zapate/ dormir", "a ver/ 1lordé/ a cayé",

etc.

En las emisiones de dos palabras de Moni y de Elisa se
constatan las re]aciones.seméntjcas que observamos en cualquier
estudio del ienguaje infantil en cualquier lengua: negacibn #
acciobn: fno ale", "no vayas"; accidén £ lew¥ivo: "ponga aqui",
"siéntate acd"; agente } accidn: "se cayd pina", "Radl canta";
posesidn; "es Alice"; objeto # beneficiario; "otro Moni"; acciodn
# objeto: “come paleta". Pero creo que este tipo de andlisis no
describe adecuadamente el lenguaje infantil, en cambio, el andlisis

de 1a funcifn semdntica de Jos componentes en relacién con la fun-
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cién en que se emplea el lenguaje puede ayudarnos a descubrir

la naturaleza de las etapas iniciales del lenguaje,

Creo, ademas, que en'cualquier corpus de un tamafio acep-
table sé puede reunir un nimero considerable de emisiones de dos
palabras; sin embargo, en los nifios que observé no puedo hablar
de una etapa de dos palabras. Es posible hablar de una etapa de
una‘ palabra aunque égta sea en algunos nifios sumamente corta;
no se puede negar que durante un tiempo el‘niﬁo no pronuncia mas
de una palabra por emisidon. Un dia, como en el caso de Elisa, po-
demos notar que “osof se conyierte en "un oso", pero el deéarro]]o
no es tan‘gradua] y parejo como nos hace pensar el tipo de descrip-
cjéh que divide el lenguaje infantil en "etapa de una palabra”,
fetapa de dos pa1abrasf. Es evidente que 1lega el momento en que
una sola palabra no le sirve al nifio para expresar sus intenciones
semdnticas y empiezan a surgir vocablos, uno tras otro a modo de
construccién cubista, Recuérdese e] relato de Moni: "fiesta/ pas-
tel/ alléd afuera/ pale/ dale/ dale/ rota/ la pifiata/ dulces”. La
rejacidén entre fiesta y pastel, por ejemp16, es evidente, pero no
puede hablarse de emisiones de dos palabras en el sentido que To
han hecho hasta ahora los investigadores pues no se producen como

un solo grupo melddico,

Aun en el caso en que sojo se produzcan dos palabras, las va-
cilaciones tipicas de esta etapa del desarrollo hacen dificil de-

cidir si la intencidén del nifio es producir una emisién de dos pa-



41abras'o-dos:éﬁfsgané;faéldﬁé 'pé]ébra cada una. Pero esto
deja'de téher”impbrtéﬁcia s{anS;]imitamos a tratar de des-
éubfir Ta funcidn semantica due cumple cada una de las pala-
bras emitidas. Examinemos el caso de Moni (1;11;22): "ponga/
agua" o "ponga agua", que se intrepreté como "PONGA(me el de-
lantal {porque) quiero ir a buscar/ para ir a buscar) AGUA“.110
No s6lo soTicita ayuda {que le pongan el delantal) sino que
'incluye un segundo componente "aguaf. La relacidn seméntica
que subyace esta palabra no es la misma que subyace "agua"

en funcién instrumental (el “objeto deseado"); en este caso, se

‘trata del objeto que marca la finalidad de la accidn solicitada.

S61o un and&lisis tanto de la funcidn del lenguaje, como de
Ta funcién semﬁntica de los componentes puede descubrirnos la
verdadera complejidad de una emisidén pues la extension de las
emisiones puede resultar engafiosa. Una emisidn de una palabra
como "a cochinito" puede ser mds complieja que "aquf estﬁ“ y
festé sucio". Elisa (2,0:8) pronunciﬁ esta patabra en el momen-
to en que encontrd una monedg y con ella indica su intencidn o
deseo de echarla en su aIcancia. No se trata de una simple aso-
ciacidn pues la relacién semﬁntica subyacente corresponde a una
finalidad que visuah‘za.111 Considero que esta emisifn es de
mayor complejidad que otras de mayor longitud porque demuestra
que el nific ha descubierto la posibilidad de emplear el lengua-
je para proyectarse en el futuro, requisito indispensable para el

desarroile del pensamiento reflexivo.
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:3.3}11f'5uﬁariogy conclusiones

Mi primer propdsito ha sido establecer las premisas que
's}haﬁ éervido de marco a la bresente inve;tigaciﬁn. Considero
6b]igatorio para el 1ingﬁ1sta mantenerse dentro de los Timites
que le marca Ta biologia y no es 1icito dejar fuera los funda-
mentos fisicos del lenguaje alegando que estos problemas sdlo
atafien al bidélogo. E1 lenguaje es una manifestacion de la con-
ducta del hombre y no es posible deslindario de éste y de su

biologia.

He revisado la polémica Chosmky-Piaget por representar ésta
un problema de importancia en el estudio del lenguaje: cudl es
el contenido del estado inicial que asegura que, con el estimulo
adecuado, el ser humano desarrolle la capacidad lingliistica. Es-
pero haber demostrado que la ciencia (genética, neurologia, etc.)
permite postular un innatismo moderado, en el cual haya cabida pa-
ra la construccidn; es decir, es sabido que Ta programacidn gené-
tica impone 1imites, pero sin la estimulacidn y el ejercicio ade-

cuados no es posible alcanzar este 11‘m1‘te.112

Otros de los puntos en discusién es si el Tenguaje depende
de una capacidad especifica como sugiere Chomsky o si es el produc-
to de una serie de capacidades que se relacionan de un determinado
modo. Creo que la evidencia neuroi6gica con la que se cuenta en la

actualidad permite aceptar el segundo potulado como el mds viable.
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VMi:viéiﬁn del lenguaje también se fundamenta en otra
premisa: la continuidad en el desarrollo. Aunque no consi-
"~dero obligatorio declararse en pro o en contra de la conti-
nﬁidad én el plano filogenético, creo que es necesario hacer-
1o en el ontogenético pues la posicién que se adopte se refle-

jard en el modelo de analisis que se elabore.

He revisado someramente las bases del funcionalismec porque
;onsidero'que esta teorfa del lenguaje ofrece las bases para ela-
borar el modelo mis adecuado para el andlisis del lenguaje infan-
til. E1 andlisis en términos funcionales no contrad%ce las pre-
misas postuladas; ademds de demostrar la continuidad del desa-
rrollo del 1lenguaje en el nivel semantico es el Qnico gue hasta

ahora ha descrito el sistema en su totalidad.

E1 segundo capftulo estd dedicado a la presentacifn y evalua-
cién de los estudios del lenguaje infantil mds representativos de
los Q]timos veinte afios. Por las razones expuestas en ese lugar,
no considero que ninguno de esos modelos sea totalmente adecuado
pero sdlo un andlisis cuidadoso de ellos permite descubrir las fa-
11as y 1os aciertos. No intento mantener una actitud ecléctica,
pero concibo una continuidad no s6lo en el desarrollo del iengua-
je sino en el de ciertos campos de l1a ciencia; es decir, no con-
cibo que las 1lamadas revoluciones cientificas se den en el vacfio,
Con 1o anterior se implica que del andlisis de los estudios de len-

guaje infantil realizados durante las dos Gl1timas décadas podemos
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determinar que ha sido productivo y no seguir aquéllos caminos
que la perspectiva de que ahora gozamos nos permite saber que

Tlevan a unh callején sin salida.

E1 andlisis en términos funcionales permite acercarse al
lenguaje a través del significado, camino que considero el in-
dicado. 'También permite enfocar el sistema lingliTstico desde
1a perspectiva infantil con 1o cual es posible descartar las ca-
tegorias del Tenguaje adulto que emplean la mayorfa de los mo-
delos. Una de las razones por la que ningin modelo lograba ex-
plicar el sistema Hngﬁs‘fico en su totalidad era-perqueemﬁ‘@baﬂtb\e-

gorias solo aptas para la descripcién del lenguaje adulto.

Tengo una gran deuda con la obra de Halliday, reconozco

que sin el apoyo de su modelo quizds no me habria aventurado por

un camino que sin lugar a dudas, conduce mds lejos en el andlisis
del lenguaje infantil que cualquiera de les otros indicados. Sin
embargo considero que mi trabajo no se limita a la aplicacién de

su modelo. Entre otras cosas, Halliday limita el andlisis de 1la
fase Il a Ja.investigacidn de las macro-funciones pragﬁéticas y ma-
tética, y aunque indica que un modelo funcionalista también permite
e] andlisis de las funciones semdnticas de los componentes de la
emisién en términos de “"objeto deseado", "accion", etc. no demuestra

después ningdn interés por desarrollar este tipo de anadlisis.

Uno de los puntos qué he tratado de no perder de vista es

la critica que se le ha hecho a la teoria cognoscitiva por no haber-
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se 6cupado’de defihir:1Es.répreéentaciones mentales del nifo,
de ahf el que en muchos éasos,,las relaciones semanticas que
se hayan postulado en la éstructura profunda del lTenguaje in- -~
fantil sean inaceptables pues no corresponden a la capacidad
"cognoscitiva del nifio. Si es que la presencia de Piacet necesi-
tara justificacifn en una investigacidn lingiifstica, dirfa que
sin un conocimiento profundo de la obra de este cientffico no
debemos arriesgar ninguna hipétesis sobre las estructuras pro-
fundas de las etapas iniciales del lenguaje. Al desaparecer las
categorias del lenguaje adulto, se abre la posibiliidad para que
el lingiiista emprenda la tarea de explicar la adquisicién de la

sintaxis, desde una nueva perspectiva.

La revisidn de los estudios del lenguaje a partir de los’
anos sesentas, me hizo patente los peligros que existen al inter-
pretar las emisiones del nifio, ya sean éstas de una o de dos pa-
labras. Aun en los casos en que la sintaxis de estas emisiones
corresponda a2 la del lenguaje adulto, es necesario recordar que
los conceptos que maneja el nifio generalmente son diferentes a
los del adulte. Es por ello que he hecho hincapié en que hay ca-
. sos en que es evidente que jamds sabremos con exactitud 1o que

_quiere decir el nifno.

En el tercer capitulo, después de sentar las bases sobre
las que se ha elaborado el modelo, he procedido a analizar la
fase 11 del ]enguaje; empleando para ello, casi exclusivamente»

las emisiones de Elisa y Moni. Aunque durante un periodo de seis
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meses observé un nidmero mucho mayor de nifios considero que el
eétudio tongitudinal es indispensable para revelar el sistema
linguistico del nifio. Precisamente porque se trata de un sis-
tema, las emisiones tienen que colocarse en el Tlugar que les
corresponde en el mismo. Con el ejemplo de Elisa:"acochinito"
presentado al final de 1la seccién anterior, se ve que no es po-
sible clasificar las emisiones de una palabra en un grupo,

pues unas poseen mayor complejidad semdntica que otras, hecho
comprensible si Jas emisiones se colocan en el punto del desarro-

110 que les corresponde.

Una interpretacidn de las emisiones del nifio en términos
funcionales, partiendo del sistema mismo del nifio y no desde 1a
perspectiva adulta puede dar cuenta de la totalidad de Tas emi-
siones del nific en cualquier momento de la fase Il del desarro-
110. Insisto en que Brown considerd la gramdtica del caso suma-
mente adecuada para el andlisis del lenguaje infantil cuando
ésta s§1o le habfa permitido analizar el 80% de un corpus de
oraciones de dos palabras. Si estudiamos las emisiones del ni-
flo, es con el fin de intentar determinar su sistema iingliistico,
y esto solamente se logra analizando la totalidad de las emisio-
nes que produce en el momento del desarrollo que se analiza,

ya sean éstas de una, dos o mds palabras.
Es cierto que en un determinado momento un tipo de emisidn
puede predominar en el sistema lingiifstico del nifio pero para vi-

sualizar correctamente el desarrollo, es necesario insistir en la
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,coex{stéﬁﬁfén&gaemééfdﬁéétdé"diferentes grados de complejidad
'réihtéctiéa y semdntica. En el caso de Elisa, una semana antes
de que cumpliera 2.1, coexisten en su sistema emisiones cuya
estructura superficial tiene 1a forma que presenta en el Jen-
guaje adulto can otras tipicas de la fase Il pero que revelan
distinto grado de desarrollo sintdctico y semdntico. Ejemplo
del primer tipo de emisidn es "el perro se va corriendo", emi-
sién que pronuncié al ver un perroc de pldstico. Entre las emi-
sienes de una palabra registradas se encuentra "a cochinito",
emisidn de mayor complejidad semdntica que fése“ y "uno", pala-
bras empleadas en 1a funcidn instrumental para pedir objetos.
Abundan tas emisiones de dos palabras del tipo “méds carne"
(funcifn instrumental) y surgen otras de mds de dos palabras,
diffci1es de traducir sin ayuda del contexto pues el mensaje que
se transmite contiene varios aspectos que la gramdtica no coor-

dina atn adecuadamente.113

Tradicionalmwente los.investigadores han hecho hincapié en
las diferencias que se evidencian entre los nifios que provienen
de diferentes estratos socio-econdmicas, por ello investigué el
medio del que provenian Tos sujetos que habia observado. Los del
segundo grupo, la guarderia Montessori, eran todos hijos de pa-
drés profesionistas ambos (médicos y dentistas, en su mayoria)

sin embargo, se chsapvaran grandes diferencias entre el10S,las cuales pa-
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VAW?ébén deberse a problemés pgicdlégicbé Qei‘h%ﬁdﬂiwéhﬁn'ingut

empobrecido {3demids de a diferencias individuales),

E1 andiisis del 1enguaje en términos funcionales represen-
ta una aportacidn de la 11ng§istica a la investigacidn del desarro-
1lo. Este permite deslindar la funcidn en que se emplea la Tengua
de la forma en que se expresa, lo que permite un diagnéstico mds
exacto de las capacidades del nifio, y en el caso de atraso es posi-
ble determinar si la causa est§ en el terreno cognoscitivo o en

el lingiiistico.
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T NOTAS
Capitulo 3 Anblisisdel Tenguaje infantil enlénmines de funcien
1. Piatelli-Palmerini, op. cit., p. 53.

2. Pinker (1979) postula seis condiciones que cualguier teoria
debe cumplir para que sea viable. 1) Aprendibilidad: todos
los nifios logran aprender las lenguas naturales. 2) Equipo-
tencialidad: los mecanismos que proponga deben explicar la
adquisicidn de cualquier lengua. 3) y 4) Tiempo e Input: los
mecanismos propuestos deben dar cuenta del aprendizaje en
el tiempo en que los nifios aprenden una lengua y sd1o0 con
el input a que tienen acceso normaimente. 5) Desarrollo: de-
be hacer predicciones que no contradigan los datos que apor-
tan los estudios del lenguaje infantil. &) Condicién cognos-
citiva: Tos mecanismos que la teoria describe deben corress
ponder a las capacidades cognoscitivas del nifo.

3. Los que afirman que la produccidn precede a la comprensién se
basan en formas linglisticas que el nifio produce y no compren-
de. Cuandg afirmo que la comprensidn es el primer paso en el
aprendizaje, me refiero al momento en que algunas estructuras
fonoldgicas empiezan a asociarse con un referente, 1o que ocu-
rre mucho antes de que se produzca cualquier forma lingiliistica.
En este sentido, Ta comprensidn precede a la produccidn.

4, V. Piaget, La formacidn del simbolo en el nifio, capt. B; Vygotsky,
Pensamiento y lenguaje, pp. 101-117.

5. En el reflejo condicionado, se sigue una generalizacidn primaria
(reaccibn a la gama pré6xima) y después la inhibicién aumenta.

6. En este primer momento, la palabra sefial funciona como un ele-
mento deictico que designa diferentes cosas. No considero que
las 1lamadas extensiones y restricciones del significado puedan
emplearse como argumento en contra de este planteamiento pues
ain no puede hablarse de significado ya que la palabra estd
funcionando como sefnal no como signo.

7. Ubservé el empleo en esta férmula en Tas dos guarderias en las
que trabajé. Un ejemplo tipico es Moni (2;05): dice "se 1lama
calcetin” cuando Elisa sefiala una ilustracidn de calcetines
y pregunta "iqué es?". Elisa también usd "se 1lama" para iden-
tificar un objeto (tres veces en la misma sesibn) veinte dias
antes de cumplir dos afios.

8. Esto ocurre en casos en que se emplea el 1lamado "método direc-
to" en la ensefanza de una segunda lengua. Al ver una ilustra-
cidn de un acontecimiento, el estudiante adulto construye una
estructura semdntica que no necesariamente corresponde a la
estructura fonoldgica que percibe.
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La posicidén empirista extrema sostiene que cualquier
lenguaje se puede aprender empleando estrategias gene-

‘rates de aprendizaje si el sujeto observa un nimero

suficiente de ejemplos. E1 probiema estriba en que una
teoria como ésta no cumple con la condicifn de tiempo

y de input pues éstos tendrian que ser mayores a los que
el ser humano emplea en el aprendizaje de la lengua ma-
terna.

Halliday plantea 1la continuidad en el plano ontogenético;
Vygotsky la plantea también en el filogenético. Aunque

no concibe que el chimpancé sea capaz de emplear signos,
reconoce que estos animales poseen un lenguaje propio bas-
tante rico en el cual se descubren dos funciones evidentes
también en los nifios menores de un afio: lenguaje empleado
como descarga emocional y lenguaje que sirve para entrar
en contacto psicolégico con otros de la misma especie,

Basarse Gnicamente en el largo de las emisiones deforma la
representaciton del sistema linglifstico pues, como se verd
en la pendltima seccion de este capitulo, 10 que indica la
complejidad de las emisiones no es s6lo su extensidn sino
también las funciones en que se emplean.

Este "construir sobre las bases edificadas en el estadio
anterior"@ecorte piagetianq se presenta en la obra de Ha-
11iday.

Este tema queda fuera de esta investigacibn, pero creo con-
veniente sefialar que el modelo de Schlesinger, aplicado al
andlisis literario, obliga a deslindar los aspectos de las
estructuras cognoscitivas que (consciente o inconscientemente)
escoge el hablante {escritor, en este caso) y que de cierta
manera, determinan la obra de arte, de 1o que podemos 1la-
mar estilo; es decir el modo de expresar 1os aspectos de

Tas estructuras cognoscitivas que se han "escogido".

Es necesario aclarar que estos experimentos estdn investigan-
do Ta comunicacidén, aspecto que, segin veremos en este ca-
pitulo, no siempre estd presente en las emisiones del nifio.

Halliday define esta fase como aquella en que el nifio apren-
de el sistema adulto. Hago notar que en la fase Il el nifio
toma los elementos que emplea del lenguaje adulto perec los
usa segin las reglas de su propio sistema.

En JTas emisiones de una palabra incluyo "a ver", "iqué es?",
"iqué es eso?", "iqué pas6?” pues para el nifio representan
una unidad minima de significado. Cuando el nifio une dos
conceptos pero no los pronuncia en una sola unidad melddica
1o indicaré con una diagonal entre las palabras,
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" Desde C. Chomsky (1969) 1la tendencia ha sido a sostener

que el proceso de aprendizaje toma mas tiempo del que

se pensaba. Aungue hay-aspectos cuyo aprendizaje se pro-
longa por mucho tiempo, creo que se trata de un proceso
bastante rdpido. En la fase 1I, tenemos la impresidn de
que el nifio aprende lentamente afiadiendo palabras a su
sistema y de pronto parece poder decir todo lo que necesita
decir. Lo que puede decir un nifio se muitiplica cuando
empliea las palabras que ya sabe en mds de una funcibn ¥y
hace 1o mismo con las nuevas que adquiere.

Tratdndose de una giarderia Montessori, los nifios van a la

escuela a "trabajar". Entre los "trabajos"que podian hacer
habia rompecabezas muy sencillos, alcancias con ranuras de
diferentes formas y tamafos, martillos de madera, etc.

A pesar de que cuando empecé a observario no emitia palabras
del lenguaje adulto, funcionalmente su desarrollo era equiva-
lente al de los nifios de su edad. Era el dnico nifio que se
interesd en las laminas que adornaban el “cuario de los bebés"
y en una ocasidon examind una durante mas de dos minutos, un
tiempo larguisimo para un nifio de 1;10.

Recordemos que uno de 1os hijos de Piaget empleaba “"mamd" de
este mismo modo a los 1;4 y "panand" (grandpapa) a los 1;6.

R. posefa, igual que los nifios que empleaban lenguaje, dos tér-
minos en su sistema propio: uno no marcado que indicaba peticidn
de un objeto (e/e guturalizado) y otros especificos para de-
terminadas peticiones. Pedia que le ensefiara un animal imitan-
do el ruido caracteristico de éste: "mu", "miau", etc.

De vez en cuando nos topamos con nifios que antes de empezar a
emplear palabras del lenguaje adulto, parecen captar la entona-
cién de la o las lenguas que escuchan y reproducen 10 que pa-
rece: ser grupos melddicos completos del ltenguaje adulto.

Sin embargo, no considero que esta emisi6n represente un avance
estructural porque consista de dos palabras en el lenguaje adul-
to pues la nifia no estd consciente de esto. En caso de que lo
hiciera estaria cometiendo el ya tradicional error de enfocar

el lenguaje infantil desde la perspectiva del lenguaje adulto.

Todos Tos ejemplos de esta emisidn, con la excepci6n de dos los
emitid Moni durante las activigades que tenian Tugar en el "cuarto
de Tos bebés" un drea de 12 m, mientras todos los nifios se en-
contraban all1i reunidos para "trabajar" o realizar alguna acti-
vidad en grupo.



o2,

26,

27.

28.

29.

30,

31.

32.

“Las excepciones eran "mano" para pedir ayuda para bajar
"o subir a un lugar alto y "agua" cuando queria que le
dieran de beber a’la hora del almuerzo.

Hay mas evidencia para suponer que V. ha establecido una
relacidén entre "es mio" y tener u obtener objetos. En

varias ocasiones, registré que emitia "mio" cuando alguien
queria quitarle a]go. Hago notar que en la guarderia se les
inculcaba a los nifos respeto por el objeto con que los otros
"trabajaban" asi que era comin que cuando un nifio s6lo toca-
ra el "trabajo de otro nifio", e1 "prop1etar1o"1o defendiera al
mismo tiempo que decfa "mio" o "es mio"

Luria 1%amé la atencién sobre el papel de la comunicacidn
lingiliistica en la organizacidn de pautas estables de conduc-
ta. V. E1 papel del lenguaje en el desarrollo de la conducta,
capt. I.

E1 nifio emplea "mira” como reaccidn ante los cbjetos que des-
cubre o con el "fin de 1lamar la atencién hacia ellos, pero
incluyo esta palabra en la funcidn regutadora, porque hay
casos en que se emplea para ordenar al oyente a que fije la
atencidén en algo que le interesa al nifio con el fin de retener
la atencibn del adulto.

Elisa ordend que se sentara a Ta Onica persona que en ese mo-
mento permanecia de pie en el "cuarto de los bebés". "Abre"

también se trataba de una orden pues la pronuncié el dia que

en lugar de entrar a}l "cuarto de los bebés" como solia hacer-
lo inmediatamente después de 1legar, permanec1 junto al por-

toncito de entrada a dicho cuarto.

No dudo que Halliday no haya observado esta opcidn pues el nifo
que estudia aparece siempre acompanado de sus padres por lo que
no resulta sorprendente que no haya sentido la necesidad de de-
fender "su territorio"”. Aunque es alentador suponer que esta
opcidn, que. estd retacionada con Ta agresividad del nifio y no
con aspectos "intelectuales" como son los que estdn representa-
dos por las funciones heuristicas y persconal puede no desarro-
1larse, lamayoria de 1os nifios al entrar en contacto con otros
nifios desarrollan la opcidn negativa de la funcién reguladora
con el fin de proteger lo suyo. Esta opcidn se observa a nivel
no tinglifstico en Jos monos, v. Spirkin, "E1 ienguaje y su
papel en la formacidn del pensamiento”, p. 22.

En los comienzos del lenguaje los nifios no se comunican entre si,;
esta es una de las pocas ocasiones en que ocurre.

No intento agotar todos los motivos que hacen que un nifio trate
de establecer contacto con otra persona, s6lo 1lamar la atencidn
sobre el hecho de que los nifios no establecen contacto indiscri-
minadamente.
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Se trata de ETR.(1;9;6) la misma nifa que emp1eaba ”mamé“

E11sa era la Unica nifia menor de dos afios que intentaba es-

.tablecer una relacidn con sus compafieros. Los demds, en los

casos en que empleaban el lenguaje en la funcidn interaccio-
nal era para establecer contacto con un adulto:

No hay que confundir este "ten" con el que emplea Elisa al
devolver un libro o un “trabajo" cuando ha terminado pues
asi se le ha ensefiado a hacerlo.

V. R.M. Golinkoff, "The case for semantic relations: evidence
form the verbal and non verbal domains", pp. 428-429.

Esta participacidn nos recuerda los estados afectivos que dice
Piaget dependen de la conciencia de las relaciones mantenidas
con las demds personas, no se refieren a Jos sentimientos ele-
mentales: 1o agradabie y lo desagradabie, el placer y el dolor,
etc. que segiln Piaget estdn relacionados con la actividad pro-
pia. V. Piaget, "E1 recién nacido y el lactante” en Seis estu-
dios de ps1c010gTa, pp. 29-30.

Es sorprendente 1a seguridad con gque los investigadores {en oca-
siones, también Halliday) asignan una interpretacidn a la emi-
sion del nifio. En el caso que se cita, era evidente gque no im-
plicaba placer, pero no creo que Sea posible indicar cudl de Tos
sentimientos citados expresaba; hacerlo equivaldria a sostener
que lo que siente el nifio corresponde a uno de los cortes de la
realidad que las lenguas estabiecen.

"iQué es esto?" era la forma generalizada entre los nifios de Ta
guarderia Montessori, pero en el Centro de Desarrol]o Infantil
todos los nifios empleaban ¢que es7“

Durante las dos primeras semanas de observacién, el vocabulario

de Elisa en 7a guarderia se Timitaba a "ven", "mira" y nombres
de animales, por esoc 1lam6 la atencidn esta emisidn.

-Parecia que no se trataba de que el nombre ofreciera dificultad

sino de que no lograban catalogar el objeto o animal, pues los
nifios crean su versidn de .l1as palabras dificiles de pronunciar.
Hay etapas en que el nifio no duda en ofrecer el nombre incorrec-
to: "caballo" (para la cebra), “cuchara" (al tenedor),

Se hizo relacidén a una situacién con la que estaba familiarizada:
unos nifios estén viendo televisién, en la televisifn ven un
elefante, etc.

Escogf la palabra "mosca" porque sabia que la nifia la conocia.
Empleé Ta forma "que se 1lama" porque como se verd al final

de este capitulo, los nifios la empleaban para identificar per—
sonas y obJetos.
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De los objetos personales relacionados con el vestido, la bolsa
de mujer es el que mds atrea tanto a Tas nifias como a los nifos.

"2 ETisa no era la dnica nifia que sefialaba la bolsa y preguntaba

"iqué es?", algunas veces, minutos después de haberla abierto

"y examinado el contenido.

Posteriormente pude confirmar que 10 que interesaba a Tos ni-
fios era el contenido de la bolsa y gque no contaban con 105 me-
dios lingilifsticos para expresar este interés.

Piaget, La formacidén del simbolo en el nifno, p. 131.

Noté que Tas palabras que se repetian tenian entonacidn ascen-

En ambos casos, miraba libros de animales; la primera vez dijo:
"pez, pez" antes de emitir “"mira..."; l1a segunda vez, no pro-
nuncié el nombre del animal.

En esta frase ponfamos gran énfasis en la silaba -ANA, con 1la
reiteracifn se lograba captar mejor la atencidn que con frases
cuyo contenido debia haber interesado a los nifios.

Me sorprende que Halliday afirme que esta funcidn no surge en
Nigel hasta los 22 meses. Piaget informa que Jacqueline (1;7;28)
cuenta a su madre 1o que acaba de ver en el jardin. V. La for-
macién del simbolo en el nifio, p. 306.

Después de los 1;9, empieza a notarse la transicidn al lengua-
je adulto. Aungue no consistentemente, empieza a emplear parti-

. culas del tipo de "me", "1o0" y también, esporddicamente, los

articulos.

£sta emisién, codificada con un sustantivo, es uno de los pocos
ejemplos, en este estadio del lenguaje,que comunica una accion
que ha tenido lugar en el pasado.

Una emisién como ésta parece s6lo confirmar el retraso 1inglifs-
tico del nifio; sin embargo, un andlisis en término de funcidn
nos revela la complejidad semdntica de 1a misma y el desarroilo
cognoscitivo del hablante. Aunque R. no estd sustituyendo su
sistema lingiliistico por el adulto al ritmo que 1o hacen otros
nifos,estd expresando los mismos significados que ellos.

Piaget informa que su hija J. (1:;7;28) relata To que sucedid

dos dfas antes para 10 cual emplea la emisidn "Totelle, totelle,
hop-la garcon", que traduce como “Sauterrelle, sauterreile,
savter (comme m'a fait faire ie garcon", Piaget lo interpreta
comc un retato pues la antevispera su primo la hizo saltar. En
este tipo de emisidén existe el peligro de atribuirie al nifio in-
tenciones mds complejas que las que reaimente tiene, puede séio
tratarse de una asociacién "sauter-garcon" del tipo de las que
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se mencionan en esta investigacidn: “"pato-agua"; es decir
“@sociacion de palabras que aparecen generalmente en un mismo.

contexto'y no de verdadera evocaciobn.
La nifia mostraba temor ante el nifio que le habfa pegado.

Veo una relacidn entre esta funcidn y ia imaginativa pues

‘cuando el nifio "finge que..." evoca una accidn, pero los

casos que he observado (igual 1o informa Piaget) es un ob-

“jeto .de la realidad el que desencadena.la evocacidn.

También los nifios de l1a fase I pueden concentrar su atencidn
en 1dminas y objetos que les interesan.

No creo que el nifio distinga entre "vamos a..." y "iquieres...?";
estd reaccionando a la palabra clave: jugar, comer, etc. Mon1
(2;031) contesté "papd" cuando se le preguntd: "iSabes manejar?";
hab1endo comprobado que no entendia "saber" esto prueba que se
trata de una reaccidn a la palabra clave "manejar'

La pregunta era clara pues se trataba de su hermana.

Hay ocasiones en las que por la reaccién del nifio, podemos dar-
nos cuenta de que no ha entendido; en estos casos, se queda ca-
1lado generalmente. Cuando el nifio se da cuenta que no le han
entendido, algunas veces, emplea otras estrategias para comuni-
car el mensaje.

Ninguno de l1os nifos de este nivel emplied nunca esta palabra;
es posible que dedujeran 1o que se les ordeneba del contexto.
En este caso: habia animales tirados y 105 nifios estaban en-
trenados para que guardaran los “trabaJos antes de empezar una
nueva actividad,

Mds tarde, el nifio asigna un papel cuando emplea el lenguaje
en esta funcidn pues empieza a exigir respuestas 11nguist1cas
a emisiones como “hola", "ten", "ven".

Esta es 1a edad en que empezaron a ocurrir los cambios en el
lenguaje de Elisa. Por 1o observado con otros nifios creo que
puede considerarse edad promedio.

Un mayor desarrollo implica una mayor diferenciacidn, la cual

. es producto del aprendizaje senso-perceptivo: aprendemos a es-

tablecer diferenciaciones basdndonos en el sustrato neurofisio-
16gico que hace posible este proceso.

Las palabras pueden ser totalmente nuevas en el sistema de]
nifio 0 nuevas en esta funcidn.

El nifio sigue empleando sustantives en la funcién instrumental,
aun en el Jenguaje adulto encontramos rastros de esta estrate-
gia.
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Se les mostraron a los nifios varias ldminas que formaban
una pequefia historia: 1} un nifio en una bicicleta 2) el
nifio en el suelo 1lorando (&sta es la 14mina que pide Elisa)
3) la mamd curando al nifo que se cay6. .Elisa demostrd su

capacidad de evocacidén cuando dijo (sin ver ninguna de las
1dminas) curd/ curd/ mama/ corrid.

No creo que se trate de 1a deduccidn de una regla pues como

se verd mds adelante, el proceso de adquisicién del articulo
indefinido es diferente. : :

La nifia dice "me lo abres" o "abres", "me lo prestas"” o "prestas".
del mismo modo que durante algin tiempo, la palabra con articulo’
alterna con la misma palabra sin articulo. En cambic, cuando se
trata de palabras que representan diferentes conceptos, la inver-
sién del agente y ta accifn indica que el nifio no las ha captado
como una unidad: "1loré, nena",.

En esta ocasibn, interpreto "ven" en la funcién reguladora pues
se trata claramente de ordenar que el adulto ejecute esa accidn.

Dos dias antes, miraba un libro y al encontrar una ilustracién
de una paleta, fingia que comfa. En una ocasi6n dijo: "paleta/
mira paleta/ paleta/ come paleta” fingid tomarla y dérsela al
adulto que la acampafiaba. En este tipo de conducta y el lengua-
je que la acompana me parece ver el origen del juego en grupo.

A la pregunta {por qué Jlora el cuate? Eva (2;5) contestd: "mamd".
E1 nifio ltoraba porque su mamd acababa de irse. '

Piaget sefiala que antes de los dos afios, la cavsalidad se constru-
ye como categoria practica o de accidén pura antes de que pueda
considerarse nocidn del pensamiento.’

Estoy segura de que Elisa tenfa problemas con el nombre de este
animal. Casi un mes mds tarde, a 71os 1;11, todavia se ie corri-
gié porque al sacar un'cerdo de plastico de 1a bolsa de animales
dijo: "mira, o0so". No fue sino hasta Ta tercera vez que sacé un
cerdo que dijo: "mira, cochinito". '

Cuando se le volvi6 a mostrar la 1&mina que pedia usando la se-
rie de emisiones ya citadas, produjo éstas a que me refiero ahora.

Una de las experiencias mds recientes de Elisa habia sido la
visita a un circo.

Basdndome en el comportamiento tanto de E.R. como en el de otros
nifics, supongo que trataba de investigar si realmente se le habfa
dado el 1ibro que queria. Muchas veces el interés de los nifios’
era en una 1dmina en particular y no siempre estaban seguros si
el libro que recibian era el que-la contenfa.
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_Elisa-sentia especié] simpatia. por-el.visitante; V. era Ja

Gnica nifa que 'le causaba problemas pues en esos dias se ha-
bia dedicado a jalarle el pelo. Es. se habia convertido en
el centro de atencidén de Tos pequefios pues ‘aunque era un

afic mayor que los nifios del "Cuarto de los bebés" insistia
en permanecer coh &stos,

Reconozco que estoy diciendo 10 que sugirid Slobin: "New
functions are first expressed by old forms, y Miller &

Ervin Tripp:" [...] the child semantic development had
outstripped his formar grammar development. V. Slobin (1973),

p. 185,

Elisa dice "équién es, Betty?" cuando después de haber traba-
jado con la investigadora durante tres meses, la ve por pri-
mera vez fuera de la guarderia. La madre de la nifia cree que
es posible gque la nifa esté confundiendo a la investigadora
con una tfa 1lamada Betty. Hago esta aclaracién para insistir
en la validez del planteamiento: la nifia se pregunta sobre la
identidad de una persona.

Es posible que en otros medios los nifios empleen otras formas
Tingiisticas para investigar los acontecimientos que les 1la-
man la atencidn, pero en la guarderia, no era formula exclusi-
va de Elisa.

Ese mismo dia, que no traia calcetines, se le preguntd: "iDén-
de estdn los calcetines de Moni?" y contesté: "no hay'.

Moni estd bafiando un mufieco y pierde el jabdon. Dice "jabén"
con el fin de reclamarlo pero aparentemente también con la
intencién de preguntarse donde puede estar pues se muestra
molesta e incrédula ante la desaparicidén. En el caso de "pas-
tel", Elisa estaba mirando la jlustracion de un pastel y se
le pasé la pdgina, la busca pero no la encuentra y pronun-
cia "pastel" por las mismas razones que Moni "jabodn".

Me refiero a la relacidn que existe entre un objetoy un agen-
te y no a 1a nocidn mids primitiva, presente también en los
animales, la cual estd asociada con la territorialidad.

Considero que el aprendizaje de las primeras palabras sdlo se
da si éstas aparecen en un contexto del cual el nifioc pueda
deducir un significado. Mac-Namara ("Cognitive basis of language
learning in infants", Psychol. Rev., 1972) propone que 10s nifios
pequefios determinan 10 que el hablante adulto quiere decir sin
tomar en cuenta, en un principio, la lengua hablada.

Cuando un niho inteferia con el "trabajo" de otro, se le expli-
caba que ese "trabajo" no era de é1. Era también usual que se
empleara la forma indirecta y se le preguntara "ide quién es
ese trabajo?". '
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Esta ilustracién no 1lamaba la atencién ni a Moni ni a ningu-
no de los otros nifios. Siempre que la encontraba se insistia

~en ‘que repitiera el nombre pero nunca lo habfa hecho. En cam-

bjo, Elisa a los 1;11, dijo "periddico” (pronunciando todas

‘sus s{labas) mientras escribfa en €é1.

En este estadio en que el indefinido no se emplea consistente-
mente, cuando se hace, es sin vacilacidn. En el empleo del in-
definido,que se trata, segin creo, de la aplicacién de una re-
gla, encontramos vacilaciones y errores.

"Galleta" es el nombre de la perra de Elisa y era comin que
cuando encontraba jlustraciones de perros sefialara y dijera

. "Galleta". No creo gue se trate de una extensién (como se su-

giere en otros trabajos); es decir, "Gaileta* no es sindni-
mo de. perro. Cuando se trataba de decir qué animal era em-
pleaba la palabra perro y no "Gaileta".

Me refiero a Elisa porque sélo en su caso registré la apari-
cidén de este articulo en su sistema. Los otros nifios emplea-
ban uno # sustantivo cuando empezd esta investigacién o to-
davia no lo usaban cuando terming.

Los nifos de esta edad no saben los nombres de los colores ¥y
muchos dan la impresién que no los reconocen, pero el experi-
mento de Lyubilnskaya parece demostrar lo contrario. (V. nota
103). Elisa, por ejemplo, no sélo hacia correctamente "traba-
jos" que consistian en reunir objetos del mismo color, sino
que también era capaz de corregir los errores de otros.

No creo que para Elisa tuviera el mismo significado que para
el adulto pero lo empleaba correctamente {como insulto cuando
estaba enojada).

“Baila" es uno de los pocos verbos que registré en la primera
parte de la Fase 1I. Elisa (1;8:;4) 1o emplea al ver la ilustra-
cién de un trompo, pero lo habia oido unos minutos antes. Dos
meses después 1o emplea en forma totalmente espontédnea.

En este aspecto también se reconoce su parentesco con la funcidn
personal. Aunque Halliday no sefala esta posibilidad, es posi-
ble decir que la implica desde el momento en que define esta
funcidén en términos de "here I come function'

Este tipo de rompecabezas consiste en formas geométricas o
formas de objetos conocidos que sélo encajan en el espacio que
tiene 1a misma forma. Aunque el nifio no logre hacer el "traba-
jo", la tarea no resulta frustrante porque encuentra lugares

.donde las piezas "casi" caben. En cambio, observé otros gru-
p

pos de nifos a los que se les daba tareas que sobrepasaban sus
capacidades; 1o normal era que enmudecieran.
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Estoy segura de que se trata de una evocacidn de una experien-
cia vivida pues durante los dos meses anteriores a este momen-
to, observé que Moni era la finica nifia que 1ns1st1a en que le
quitaran los zapatos para dormir la siesta.

Esta aclaracidén es importante porque es normal que el nifio no
emplee en una funcidén una palabra que emplea en otras funciones.
He mencionado ejemplos de palabras que se emplean en la funcidn
reguladora s6lo después de que el nific 1as ha empleado duran-

te algiin tiempo en la personal. En este caso, tratdndose de la
misma funcidén, supongo que el verbo no es el foco de la emisidn
porque el proceso en cuestidn no se identifica aln con la pa-
labra que la nifia empled en-la emisidn "gallo pica"; en otras
palabras, el concepto que corresponde a "pica" no incluye to-
davfa el proceso que se relaciona con el mosquito.

Estoy consciente de que se ha demostrado que el curso del pensa-
miento dirigido no esta gobernado por conexiones asociativas;
cuando hablo de asociacidn, me refiero al planteamiento que ha
rebasado el marco conductista y las diferencias individuales

que interesan al psicoanalista y parte de una descripcidon de la
estructura general de los nexos asociativos verbales y se le
trata de insertar en el conjuntc del comportamiento. V. Jodelet,
"La asociacién verbal".

Esta es la primera vez que se observa que Moni se dirige a una
compafiera empleando el Tenguaje en una funcidn que no fuera la
reguladora.

Su hermana mayor informé que se trataba de un gato que habfian
tenido.

Traduccidn que ofrecieron tanto la madre como la hermana.

Lyublinskaya comprobd mediante la experimentacidn que nifios en-
tre los doce y los treinta meses de edad reajustan los procesos
mentales sobre la base del lenguaje. lLes entregaba a los nifios
cajitas verdes vacfas y rojas que contenian caramelos. Ho era
fdcil para los nifios pequefios seleccionar la cajita adecuada;
sin embargo, esto cambiaba cuando en el experimento se designa-
ban los colores de las cajitas.

Estas regresiones (u otras como las emisiones de una palabra
cuando el nifio produce frases como "yo cumplfi dos afios") indi-
can gque el desarrollo no es un procesc uniforme como hacen pen-
sar muchos estudios o la referencia al estadio por el largo de
la emisién (MLU). S610 analizando 1a funcidén de Ja emisién y

de los elementos que la constituyen es posible darse cuenta de
la verdadera comp1e31dad del lenguaje del nifio. Como se verd en
la peniltima seccidén, emisiones de una palabra pueden ser semédn-
ticamente mis complejas que otras de dos palabras.
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Brown se basa en Menyuk & Bernholz (1969) que afirmaban que
los nifios de 18-20 meses usaban l1a misma palabra de diferen-
te manera dependiendo del contexto. Greenfield fue de 1las
primeras en sostener.que las relaciones semdnticas de Tas
emisiones de dos palabras se encontraban presentes en las

de una. V. Brown, op. cit., pp. 153-155.

La funcidn reguladora estd compuesta también de verbos pero
s6lo encontramos "quitate". "vete" y alguno que otro mas.
La capacidad del nifio no le permite exigir acciones mucho
mds sofisticadas que las mencionadas.

Este es un terreno en el que hay que proceder con gran cau-
tela pues las intenciones mencionadas s6lo pueden deducirse
del contexto y principalmente de la entonaciodn.

Otros investigadores también informan que los nifios producen
especialmente sustantivos. (V. Snyder, -Bates & Bretherton,
“Content.and context in early lexical development"). Sin
embargo, el nifio capta las acciones y creo, que son muy impor-
tantes en la categorizacidn. Piaget sugiere que sustantivos
como "papd" y "mamd" son términos que designan acciones par-
ticulares. V. La formacidn del simbolo en el nifio, p. 302,

Las pr1meras emisiones de dos palabras que registramos en to-
dos los nifios observados fueron "mira # sustantivo".

Esta traduccidn estd justificada pues la nifia (que sabfa que
no se le permitfa hacer nada con agua sin delantal), 1o entre-
ga para que se 10 pongan.

Esta interpretacidén no es una fantasfia pues la nifia iba en
ese momento a comprar dulces, sin embargo, insisit6 en regre-

'sar a su cuarto a buscar el cochinito para echar la moneda

que habia encontrado.

Lenneberg menciona ciertas conductas socialesg -como los can-
tos de diversos pdjaros que pueden resultar empobrecidas

si el input no es adecuado. V. Fundamentos biolégicos del
lenguaje, p. 416,

Puedo citar como ejemplo 1a emisidn de Elisa (2;1) "Pasar

a Conchis lechita" que se da en el siguiente contexto:-Su
madre (Conchis) le trae la leche pero hay una persona gue no
le permite pasar.
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