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Introducción 

La adquisición del lenguaje es un problema que no puede 

quedar fuera del campo de la lingüística. Chomsky (1965) formula 

ciertos problemas de teoría lingüística "como cuestiones acerca 

de la construcción de un hipotético ingenio de la adquisición del 

lenguaje"*· Como no es posible negar que el nifio emplea los da

tos lingüísticos que percibe en su medio para aprender la lengua 

podemos admitir que una teoría de cómo el nifio realiza este pro

ceso, además de dar cuenta de las habilidades que hacen posible 

la adquisición, proporciona información sobre la estructura del 

lenguaje. 

Históricamente, el problema de la adquisición de los co

nocimientos ha sido atacado desde el enfoque del empirismo o del 

racionalismo. Este último, además de los mecanismos procesadores 

que postulan las hipótesis empíricas, supone que hay principios 

e ideas innatas que determinan exactamente la forma del conoci

miento que se adquiere. En la actualidad, el esquema E~R que 

constituye el modelo básico de estas hipótesis se considera to

talmente inadecuado para dar cuenta de procesos de la compleji

dad del aprendizaje del lenguaje. Aun las nuevas escuelas behavio

ristas han superado el esquema asociacionista estímulo-respuesta 

y postulan una serie de procesos representacionales de mediat.ión 

no observables, 

Aunque aún estamos lejos de conocer la programación ge

nética, los datos que aportan la biología molecular, la ciencia 
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de la genética, etc. nos obligan a admitir que el ser humano na

~e con una serie de capacidades innatas que hacen posible la ad

quisición** del lenguaje. La controversia se sostiene actualmen

te en lo tocante a la naturaleza de la estructura inicial que 

tiene que dar cuenta del hecho que todos los seres humanos nor

males, con la debida estimulación, son capaces de adquirir una 

lengua, así como de la diversidad que se observa entre las len

guas. 

Aunque Chomsky representa la posición extrema que atri

buye un máximo de contenido a la estructura inicial, el cual no 

me inclino a aceptar, es necesario reconocer que su estrecha re

lación de trabajo son científicos del calibre de Lenneberg y de 

Monod, ha sido valiosa para la lingUfstica. Creo, además, que 

su posición extrema se justifica históricamente como reacción 

al behaviorismo que predominaba en su medio y al que tuvo que 

enfrentarse. En este momento en el que no nos enfrentamos al mismo 

behaviorismo que tuvo que combatir Chosmk~ podemos sopesar las 

desventajas que se .deducen de un innatismo extremo y considerar 

la posibilidad atribuirle un contenido menor a la estructura 

inicial. Esto nos permite mantener el lenguaje dentro de un mar

co biológico aceptable que no nos obliga a pronunciarnos en con

tra de los princip~os de evolución ni a negar la posibilidad de 

una continuidad como la que sugiere Piaget de lo sonsoriomotor 

al pensamiento pues como señaló Lenneberg: 
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Es [ ..• ]claramente posible que ciertos princ1p1os 
especfficos de categorización y recombinación que 
nos encontramos una y otra vez tanto en la percep
ción del habla como en su producción, en la fono
logfa, en la sintaxis y en la semántica, sean modi
ficaciones de principios fisiológicos patentes en 
·1a coordinación motora. La capacidad de nombrar pue
de estar relacionada con procesos perceptivos y con 
procesos neurofisiológicos modificados. Ciertai ac
tividades neurofisiológicas rftmicas pueden haberse 
adaptado para servir al habla de un modo muy espe
cializado.*** 

Al describir el contenido de la estructura inicial, Piaget 

representa la posición opuesta a la de Chomsky. Aunque considero 

que los principios más interesantes de la hipótesis constructi

vista de Piaget no se verfan afectados si los descubrimientos de 

la ciencia obligaran a atribuirle al núcleo fijo un contenido ma-

yor que el que le atribuye Piaget, éste insiste en buscar las ba

ses.cientfficas que le permitan asignarle un mfnimo de contenido 

a la estructura inicial. 

Una interpretación 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

llo que parece tener mayor base cientffica. A partir de una capa

cidad innata que permite la adquisición 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 construcción de 

una teorfa de la adquisición es la elaboración de un modelo de 
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la adquisición. Al intentar esta tarea, lo he hecho dentro de 

un marco teórico que ha sido adoptado después de un detenido 

análisis de las posibilidades ofrecidas por la hipótesis de 

Chomsky, el constructivismo de Piaget y el funcionalismo. Es 

por ello que inicio este estudio con un primer capítulo donde 

reviso estos tres planteamientos. 

Un segundo paso ha sido analizar los estudios del len

guaje infantil que más prestigio han tenido en las dos últimas 

décadas. Esta investigación contiene un segundo capítulo en el 

que se presentan someramente estos modelos y se intenta indicar 

las fallas que han llevado a callejones sin salida en el estu-

dio del lenguaje infantil así como los hallazgos que debemos apro

vechar. El tercer capítulo está dedicado a la presentación del 

modelo que empleo en el análisis del corpus de lenguaje infantil, 

el cual no representa la recopilación de emisiones en una serie 

de sesiones sino el producto de estudio de dos grupos de niños 

durante un periodo de seis meses. 

He intentado elaborar un modelo funcional de base semán

tica que me permita acercarme al lenguaje infantil a través del 

significado y analizar las emisiones desde el sistema lingüísti

co infantil 'empleando para ello categorías semánticas que corres

pondan a las representaciones mentales del niño y no a las del 

lenguaje adulto. Desde esta perspectiva es posible analizar la to

talidad de las emisiones que producen los niños por lo cual pode

mos tener una idea de todo el sistema y no sólo de un corte en el 
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mismo. En el capítulo II puede observarse que otros modelos 

se consideran adecuados si. como en el caso de la gramática del 

caso, permiten describir un 80% de las emisiones de un corpus 

constituido sólo por emisiones de dos palabras. 

En el tercer capftulo establezco primero las premi-

sas teóricas que subyacen el modelo y a continuación procedo al 

análisis de lo que Halliday denomina fase II; es decir, el esta

dio en que el ·niño, que antes expresaba sus deseos, necesidades, 

etc. empleando un sistema propio de dos niveles, añade el nivel 

sintáctico y aparecen -las pr.imeras palabras del lenguaje adulto. 

Para ello empleo principalmente las emisiones de dos niñas obser

vadas durante un periodo de poco más de tres meses aunque me re

fiero también a las de los otros niños observados. Divido el pe

riodo que analizo en dos estadios y en cada uno de ellos descri

bo la función en que se emplean las emisiones como también la 

función semántica que cumple el elemento o los elementos que 

componen las emisiones. 

El estudio del sistema lingüístico infantil indica cómo 

concibe el niño el lenguaje y cómo éste es reflejo de su univer

so. Sio este conocimiento resulta sumamente peligroso emprender 

la elaboración de métodos de enseñanza tanto de la lengua mater

na como de las otras materias que constituyen los programas es

colares. El análisis de las etapas iniciales del lenguaje es ade

más un problema que concierne directamente a.la lingüística pues 

muchas cuestiones de las que esta disciplina se ocupa pueden en-
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contrar su respuesta en el lenguaje infantil. 

* ~. Chomsky, Aspectos de la teoría de la sintaxis, p. 45. 
**En este trabajo empleo indistintamente los términos adquisici6n 

y aprendizaje pues al admitir un mínimo de innatismo la distin
ci6n pierde todo sentido, 

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



l. Marco Conc~ptual 

1.1 Constructivismo-Innatismo 

lCuáles son los supuestos iniciales respecto a la naturaleza 

del lenguaje que el niño aporta al aprendizaje lingüístico, y cuál 

es el detalle y especificidad del esquema innato [ ... ] que gradual 

mente se hace más explícito y diferenciado a medida que el niño 

aprende la lengua?. 1 Este sigue siendo, no como prentendfa Chomsky, 

el problema más importante, pero sí uno de gran importancia en el 

estudio del lenguaje. El tema en discusión es cuál es el contenido 

del estado inicial de la capacidad lingüística que le permite a t~ 

do ser humano alcanzar el desarrollo lingüístico común a todo miem 

bro normal de la especie. 

Aunque no se parta de cero, es decir, aunque se reconozca que 

el niño tiene que nacer con un núcleo fijo que sirva de base para 

la adquisición de todo conocimiento, incluyendo el lenguaje, al d~ 

finir el contenido exacto de ese núcleo fijo, los investigadores 

se colocan en dos campos tradicionalmente considerados totalmente 

opuestos. Por un lad~ Chomsky representa uno de los extremos, el 

que supone un estado inicial genéticamente determinado que establ~ 

ce las formas que, en el caso del lenguaje, puede adquirir la gra

mática. Pi~get con su constructivismo representa el otro extremo. 

Esta teoría rechaza toda preformación y parte de la acción; post~ 

la que la inteligencia sensorio-motora (que no es más que los es

quemas de acción coordinados) asegura la const~ucción de las es

tructuras que permiten la aparición del lenguaje. El mayor probl~ 
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ma ante el que se enfrenta Piaget es el explicar el paso de lo se~ 

sorio-motor al pensamiento. Antes de ver cómo el constructivismo 

piagetiano hace desembocar la inteligencia sensorio-motora en la 

función semiótica, es necesario indicar cómo concibe Piaget el 

desarrollo psicológico en general y el de la inteligencia senso

rio-motora en particular. 

1.1.1 Desarrollo psicológico en Piaget 

El desarrollo psicológico del niño es, para Piaget, un pro

ceso temporal por excelencia del cual me interesa destacar cinco 

momentos. 2 El ·periodo inicial, que se caracteriza por la consti 

tución de la inteligencia sensorio-motora, se extiende desde el 

nacimiento hasta el año y medio o los dos años. A esta edad co

mienza una segunda etapa que coincide con la aparición de la fu.!! 

ción simbólica de sus diferentes formas: lenguaje, juego simból.i 

co (o de imaginación), imitación diferida y probablemente comien

zo de la imagen mental concebida como una imitación interiorizada. 

Un tercer momento va de los cuatro a los siete u ocho años; 

entonces se constituye un pensamiento de tipo intuitivo, cuyas ar 

ticulaciones progresivas conducen al umbral de las operaciones 

"concretas". El cuarto es el de las llamadas operaciones "concre

tas", es decir, las agrupaciones operatorias del pensamiento ref! 

ridas a los objetos que pueden manipularse o percibirse intuitiv~ 

mente, las cuales se organizan de los siete u ocho años a los once 

o doce. A partir de esta edad y durante toda la adolesencia, se · 
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inicia la etapa en la que se elabora el pensamiento formal, cu

yas operaciones caracterizan la inteligencia reflexiva. 

El desarrollo se hace mediante grados sucesivos, por esta

dios. Piaget indica que en el campo de la intel1gencia puede ha

blarse de estadios cuando se satisfacen las siguientes condicio

nes: 1) que la sucesión de las conductas sea constante, indepen

dientemente de que posibles diferencias en la capacidad o en la 

experiencia modifiquen las edades cronológicas medias 2) que ca

da estadio sea definido por una estructura de conjunto que carac

terice a todas· las conductas nuevas propias del estadio en cues

tión 3) que dichas estructuras presenten un proceso de integra

ción tal que cada una sea preparada por la precedente e integra

da a la siguiente. 3 

El desarrollo por estadios, como lo presenta Piaget, impli

ca que para que se construya un instrumento lógico nuevo es nec~ 

sario que existan instrumentos previos, en. otras palabras, toda 

construcción supone siempr.e sustratos de subestructuras anterio-

res. Si partiendo del estadio final, el de las operaciones inte

lectuales, comenzamos a retroceder buscando siempre las subestru~ 

.turas del estadio anterior, que sirven de sustrato, llegamos a la 

base de la ~onstrucción: la acción. Es decir, se comienza a cons

tru~c a partir de las primeras acciones hasta que se llega a la 

etapJ en la cual el niño es capaz de razonar y deducir sobre hip~ 

te5 is. 
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1.1.2 Inteligencia sensorio-motora 

Durante los primeros 18-24 meses, es diffcil seguir el paso 

al progreso de la inteligencia pues ésta no va acompañada de la 

palabra, pero Piaget concibe que el desarrollo mental que se ob

serva en este periodo es tal que no ha dudado en calificarlo de 

revoluci6n copernicana. 4 Divide esta etapa del desarrollo de la 

inteligencia sensorio-motora en seis estadios sucesivos que se 

caracterizan por la elaboraci6n y coordinaci6n de esquemas de 

acci6n. 5 

Aunque Piaget confiesa que es casi imposible distinguir las 

fronteras entre lo innato y lo aprendido launa 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 programaci6n. En el momento del nacimien

to, la vida mental del niño se reduce al ejercicio de estos esqu~ 

mas (la succi6n, por ejemplo). A ellos se asimilan las primeras 

percepciones; en el caso de la succi6n, el niño se chupa los de

dos. 

En un segundo estadio, empiezan a inse~tarse las primeras 

adquisiciones en funci6n de la experiencia len el contexto activo 

que se ha descrito en el párrafo anterior}. Al incorporarse un o~ 

jeto nuevo al esquema reflejo, se forma un esquema de orden supe

rior: el hábito (en el caso de la succión corréspondería a la suc-
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ci6n sistemática del pulgar). Pero la estructura de estas nuevas 

conductas, adquiridas con ayuda de la experiencia, no puede aún 

compararse con la de la inteligencia. 

La transici6n hacia la inteligencia se da en el siguiente 

estadio (el tercero). Con la coordinación de la visión y la pre.!! 

sión (haci~ los cuatro meses) aparecen conductas que, aunque pa~ 

ticipan de las estructuras propias de los hábitos, tienen de nue 

vo el que son conductas relativas a los objetos exteriores (el 

niño repite una acci6n, como sacudir un objeto, acción que antes 

había ejecutado por azar). Estas conductas, llamadas reacciones 

circulares secundarias, no son tampoco actos completos de intell 

gencia pues se repiten en bloque, como los hábitos, sin que se fi 

je un objetivo de antemano. Sin embargo, después de que este tipo 

de conducta se reproduce algunas veces, surge la generalización 

de la misma frente a nuevos datos, es decir, la conducta se hace 

susceptible de un principio de análisis. 6 

Una vez que se han construido esquemas por reacciones secu.!! 

darías, éstos pueden comenzar a coordinarse entre sí. Unos se uti 

lizan como medios mientras que otros asignan un objetivo a la ac- · 

ción; desde este momento, el fin se halla planteado antes que los 

medios. Frente a un objeto nuevo el niño ensaya sucesivamente los 

esquemas que ya posee (chupar, asir, sacudir, etc.). Los utiliza 

a título de "conceptos" sensorio-motores,"[ ... ] como si el sujeto 

buscase comprender el objeto por el uso [ .•. ] 11
•
7 En este cuarto 
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estadio, Piaget se permite hablar de verdadera inteligencia; pero 

esta inteligencia no es otra cosa que la coordinación misma de las 
. 8 acciones. 

En el siguiente estadio, el quinto, el niño no se limita a 

aplicar medios conocidos a situaciones nuevas: se aplican medios 

nuevos a situaciones nuevas. Pero esta conducta, que parece sur-

gir "eK abrupto", se halla también preparada por la actividad de 

los esquemas anteriores. En este estadio, las novedades llegan a 

interesar por sí mismas, los hechos nuevos se reproducen con va-

riaciones y experimentación activa: es a través de este tipo de 

reproducciones que el niño descubre medios nuevos. 

Finalmente, el sexto estadio marca la conclusión de la inte 

ligencia sensorio-motora; este momento coincide con la aparición 

de la función simbólica. El problema consiste en explicar el meca 

nismo respohsable de las soluciones rápidas y sin tanteo que se 

dan en este estadio. Igual que en los estadios anteriores, los 

comportamientos que se dan en éste son la culminación de todo el 

desarrollo que caracteriza las etapas que preceden. Las invencio

nes típicas del último nivel de la inteligencia sensorio-motora 

no son ot~a cosa que el producto de esquemas sensorio-motores ya 

suficientemente móviles y coordin~bles entre sí; el niño continúa 

realizando los tanteos de los estadios anteriores pero lo hace me 

diante acciones inte~iorizadas. 9 

1.1.3 La asimilación 
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Para Piaget la inteligencia sensorio-motora nace de la · 

~~c\6~ a partir de la actividad asimiladora. Define la asimila

ción como la integración de un elemento nuevo a estructuras pre

vias; es decir, prolonga la asimilación biológica al plano del com 

portamiento; toda reacción del organismo al medio consiste en 

asimilar i ªste a las estructuras de aquél . 10 En el plano de la 

conducta, los esquemas de acción modifican la posición y los movi 

mientes de los.objetos no sólo cuando se ejecutan sino antes de 

ejecutarse pues se reconoce al objeto en cuestión como posible 

recipiente de esa acción. A esta modificación llama Piaget asimi 

lación. 

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 la acción. A esta modific~ 

ción le da Piaget el nombre de acomodación. La asimilación y la 

acomodación no son dos funciones separadas; puede decirse que la 

acomodación es solidaria de la asimilación y que toda asimilación 

va acompañada de acomodación. Entre ambas puede darse tres tipos 

de relaciones: puede buscarse el equilibrio entre las dos; la asi 

~ilación puede primar sobre la acomodación o la acomodación sobre 

la asimilación. 

1.1.4 El lenguaje en Piaget 

1.1.4.1 La inteligencia sensorio-motora, base del lenguaje 

Piaget dedicó su vida y su obra a dar cuenta del sujeto en 
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quien el conocimiento es posible, pero se ocup6 poco de la posible 

aplicaci6n de su teorfa a la adquisición y deiarrollo del lengua

je. Los ling~istas que lo siguen (Sinclair, Ferreiro) insisten en 

que éste siempre enfatizó el hecho de que hablar y entender son 

acciones, por lo cual es necesario derivar el lenguaje de la or

ganizaci6n general de la acción del mismo modo que Piaget deriva 

el pensamiento de ella. 11 

En una de las pocas ocasiones en que t~ata de la adquisición 

del lenguaje, se refiere a las primeras palabras como esquemas de 

acción que aunque se encuentran en vía de conceptualizaci6n recue~ 

dan el esquematismo sensorio-motor pues aún no poseen la fijeza que 

caracteriza al signo ling~fstico: "Del esquema sensorio-motor con

servan lo esencial; a saber, ser modos de acci6n generalizables y 

que se aplican a objetos cada ~vez más numerosos." 12 

Piaget no concibe que sea posible interpretar estructuras de 

mayor evoluci6n sin reconocer la continuidad de la inteligencia se~ 

serio-motora inicial y el lenguaje no es excepción. En el plantea

miento piagetiano se concibe el lenguaje como producto de la mente 

humana y los principios universales que lo constituyen se nos pre

sentan relacionados con los mismos principios que emplea el ser hu 

mano para organizar su experiencia, principios que están basados 

en regulaciones y coordi~aciones biol6gicas y neuronales. 

1.1.4.2 Objeciones 

Objeciones a este planteamiento provienen d• los defensores 
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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 es especffica de esta capacidad. A Chomsky 

le parece inconcebible que exista una relación significativa entre 

las estructuras específicas que atribuye al lenguaje y las estruc

turas de la inteligencia sensori~-~otora que propone 'Piaget que 

sirven de base al desarrollo del lenguaje en la teoría construc-

tivista Ae ·este Califica el planteamiento piagetiano de inso~ 

tenible mientras no se demuestre que las propiedades de la gram! 

tica se encuen~ran, de alguna manera, presentes.en el sistema an

terior al lenguaje. 13 

1.1.4.3. Respuesta de Piaget 

1.1.4.3.1 El lenguaje como parte de una función semiótica más ge

neral 

Piaget acata la afirmación de Guillaume de que el lenguaje 

oral del hombre no es sino la principal manifestación y no la úni

ca de una función simbólica muy genera~ 14 y aftade que la función 

simbólica resulta de una diferenciación entre los significados y 

los significantes. 

Tanto la observación directa del n1no como el análisis 
de ciertas perturbaciones de la palabra, ponen en evi
dencia el hecho de que la utilización del sistema de 
los signos verbales obedece al ejercicio de una "fun
ción simbólica" más general, cuya propiedad es permi-
tir la representación de lo real por intermedio de 15 "significantes" distintos de las cosas "significadas". 
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Antes de la adquisición del lenguaje, que define como un 

sistema de signos (los cuales concibe como significantes arbi

trarios o convencionales) el niño maneja un sistema de signifi 

cantes más motivados, es decir, más personales, a los cuales 

llama sfmbolos. Ejemplo de estos símbolos son el juego simbóli-

co o imaginario, la imitación diferida y las imágenes mentales 

(v. supra, p. 1). Es decir, que existe una función simbólica más 

amplia que el lenguaje que lo engloba y que es la inteligencia 

sensorio-motora la que prepara esta.función; entonces, la ta

rea de Piaget es explicar cómo se· da el paso de la inteligencia-

sensorio-motora a lo simbólico. 

1.1.4.3.2 La 1mitac1ón 

Para Piaget existe una notable continuidad funcional que 

vincula las estructuras que construye el niño sucesivamente des

de la aparición del hábito hasta que la inteligencia sensorio-m.Q_ 

tora se prolonga en la función simbólica. Postula que es la imi 

tación la que asegura el paso de la inteligencia sensorio-motora 

a la representativa. Se habla de imitación cuando la acomodación 

prima sobre la asimilación; es decir, cuando la acomodac~6n se 

diferencia de la asimilación y: 

[ ••. ] constituye una especie de "negativo" del objeto 
al cual se aplica el esquema asimi lador y este "nega
tivo", al subordinarse a la asimilación reproductiva 
viene a dar un "positivo" que6la imitación exterior 
e interiorizada, como la imagen fotográfica.con rela
ción a un clisé. 16 
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La imitaci6n, en sus coroienzos, está determinada por el con

tenido de las reacciones del niño (es decir, el niño aprende a imi 

tar los movimientos que so~ análogos a los suyos que conoce y pu~ 

de percibir) pero los progresos de la inteligencia sensorio-moto-

ra repercuten sobre la imitaci6n. Esto me-permite deducir que Piaget 

concibe una relaci6n entre la inteligencia y la imitaci6n similar 

a la que postula entre pensamiento y lenguaje. 17 La imitaci6n ase

gura el paso de un nivel de la inteligencia al siguiente pero sin 

el desarrollo de la inteligencia la imitaci6n no progresaría. 

En el ni-vel de los reflejos puros no es posible. hablar de imi 

taci6n, pues la reproducción de un modelo implica un elemento de 

experiencia ausente en dicho nivel. Para Piaget el recién nacido 

que llora cuando otros lloran es s6lo un ejemplo de desencadena-

miento reflejo por un excitante externo. En cambio, considera vá 

lido comenzar en este momento a contemplar el fen6meno pues cree 

que los mecanismos reflejos hacen posible la imitaci6n en estadios 

posteriores. En la medida en que el reflejo conduce~ repeticiones 

cuya duración se extiende hasta más allá de la excitación inicial, 

este ejercicio hace posible la futura adquisición en función de 

una e~periencia exterior por medio de los primeros condicionamie! 

tos. Piaget comienza a hablar de imitaciones propiamente dichas 

desde el momento en que el ejercicio reflejo incorpora elementos 

exteriores lo cual da lugar a una asimilación reproductiva. 18 

Posteriormente, del mismo modo en que el tanteo se interio-
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riza, el niño comienza a imitar interiormente. La imagen mental 

(concebida como copia o reproducción interior del objeto) no es 

sino el producto de la interiorizaci6n de la imitaéión; es resul 

tado de la imitación exteriorizada y marca el punto de conjun

ción de lo sensorio-motor y de lo representativo. La inteligen

cia puede ahora emplear la imagen a título de significante que 

puede aplicarse a significados diversos. Es esta conexión espe-

cffica entre "significantes" y "significados" lo que constituye 

lo característico de la "funci6n simb6lica•. 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 la diferenciaci6n de los signi-

ficados y los significantes, actividad que no es posible hasta 

que aparece la imagen, la cual·es, a su vez, producto de la imi

taci6n. Una vez presente la función simb6lica y con ella, la PQ 

sibilidad de representar una cosa mediante otra, es posible ad

quirir el lenguaje (al mismo tiempo que se constituye el sfmbo· 

lo) pues la imitaci6n de los signos hechos proporcionará la mate 

ria significante de los signos ling~fsticos del mismo modo que 

la imitaci6n de formas proporciona el material significante del 

sfmbolo individual. 

1.1.5 Bases del constructivismo: interacci6n con el medio, amplia 

ci6n de los esquemas 

Hemos visto la trayectoria que, según Piáget, se recorre al 
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pasar del núcleo funcional inicial a la funci6n simb61ica. Se nos 

presenta al sujeto en constante interacci6n con el ambiente, en 

una continua actividad constructivista. El modelo que sirve de b~ 

se es bio16gico; los avances del individuo se deben a la asimil~ 

ci6n y acomodaci6n que la acompaña. 

En su afán por rechazar el innatismo, Piaget recurre al co~ 

cepto de fenocopia 20 lo de asimilaci6n genética) para establecer 

una an~lo~fa entre éste y su. hip6tesis constructivista. Es cie~ 

to que las objeciones que se le presentan a Piaget no pueden me

nos que impresionar por apoyarse en los descubrimientos de la bi~ 

logfa molecular, en los aportes de la genética, etc. Algunos .cie~ 

tíficos 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

típica. 

No es fácil que lleguen a un acuerdo: una nueva característi

ca que se transmita es para Piaget prueba de asimilaci6n genética; 

el innatista dirá que es una variación permitida por el genoma. 

Cr,eo, por lo tanto que lo fundamental para el constructivismo es 

que se reconozca: 1) (aún en el caso en que la variación estuvi~ 

ra determinada por el genoma) que la estructura en cuestión no se 

desarrollaría sin una estrecha relación del sujeto con el medio y 

2} que es posible llegar de la acción a la función simbólica median 

te la ampliación de los esquemas. 
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En cuanto a lo primero, aun los opositores a la asimilaci6n 

genética (Danchin, por ejemplo) 21 admiten que la estructura que 

permite obtener las características principales del programa g~ 

nético podría estar constituida por el contenido del programa -

del estado inicial y por el conjunto de hechos del medio exterior 

que producen una interacci6n (sea cual fuera ésta) con el indivi-

duo. 

Esta interacci6n con el medio queda también demostrada por 

los descubrimientos neurol6gicos. Jacobson propuso en 1970 una 

teoría sobre las neuronas en la que distingue, basándose en el 

tipo de desarrollo que acusan, tres clases de neuronas: Clase 1, 

se originan en los comienzos del desarrollo del embrión; Clase 

11, se originan más tarde y continúan su desarrollo después del 

nacimiento; Clase lll, se desarrollan-aún más lentamente que las 

de la. Clase Il, se definen totalmente en el periodo posnatal. Me 

importa recalcar el hecho de que tanto las neuronas de la Clase 

11 como las de la Clase 111 requieren adecuada estimulaci6n sen

sorial para que su desarrollo sea normal y completo. La importa~ 

cia de una temprana estimulaci6n ha quedado demostrada en el ca 

so del sistema visual y del auditivo. Se ha constatado en sordo-

mudos que las células de las regiones cerebrales asociadas con 

la audici6n no se encuentran totalmente desarrolladas~ 2 

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

acci6n al pensamiento: aunque se sostiene que ~l interés primor-
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dial de Piaget reside en el análisis de los estados sucesivos 

por los que pasa el sujeto a partir del nacimiento hasta que al

canza el equilibrio final (que sólo logra la inteligencia refle

xiva) no es posible negar que tan importante como dicho análisis 

es el hecho de que el estado final se alcanza mediante construc-

ciones. En su teorfa no hay conductas nuevas que surjan "ex-abru~ 

to" por lo cuál es fundamental para la continuidad funcional que 

no se venga abajo la hip6tesis de los esquemas, que presentan la 

posibilidad de que se integren a ellos elementos nuevos ~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 más rica de una 

más pobre. 

Reconocemos el corte puramente cartesiano de este tipo de o~ 

jeci6n:"Dios existe [ ... ] por ser igualmente repugnante que lo más 

pP.rfecto sea consecuencia y dependencia de lo menos perfecto[ .. ,j'.23 
J 

l~ menos perfecto no puede producir lo más perfecto. Recordemos tam 

bién que ya en su mismo siglo, se le planteó a Descartes la posibi

lidad de que la idea de lo perfecto pudiera formarse por una elev.!!_ 

ción de grados y se sostuvo que hay causas que pueden encontrarse 

en la naturaleza misma que no contienen tanta perfección como sus 

efectos. 

Actualmente, podemos apoyarnos en declaraciones de Monod, 

el cual afirma, refiriéndose a la epigénesis, que el axioma de pu~ 
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to de partida del que se derivan teoremas geométricos encadenados 

no tiene forzosamente que contenerlos.24 

Por el momento, sólo deseo añadir, que en el problema que nos 

concierne, el constructivisrno parece sumamente atractivo, especial-

mente cuando el lenguaje hace su aparición, pues si nos inclinarnos 

a buscar las estructuras en que pueda apoyarse este comienzo, ap~ 

renternente tan repentino, nos interesa la propuesta de Piaget de 

que el le~guaje, en sus comienzos, aprovecha toda la construcción 

que se ha hecho antes de que éste surja. 25 

1.1.6 Puntos de contacto y divergencias entre el constructivisrno 

y el innatismo de Chornsky 

Normalmente se acepta que el constructivisrno 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 puntos que sí representan verdadera oposición. 

Piaget declaró públicamente que estaba en total acuerdo con 

Chomsky en que el lenguaje es producto de la inteligencia o de la 

razón y no del aprendizaje en el sentido behaviorista del t~rmino, 

como también con el hecho de que el origen racional-del lenguaje 

supone la existencia de un núcleo fijo necesario para la elabora

ción de cualquier lengua, el cual supone, entre otras cosas, la 

relación entre sujeto y predicado, la capacidad para construir re 

laciones, etc. 26 
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Aunque la anterior declaraci6n parecería reducir la distan-' . . 
cia entre el constructivismo y el innatismo, Piaget sigue apare-

ciendo a la cabeza de los opositores del innatismo; acepta un nú 

cleo fijo pero mantiene un desacuerdo profundo en cuanto a su 

contenido. Es obvio que Piaget deseaba asignar el mínimo de con 

tenido al núcleo fijo (así lo exigía su.hipótesis constructivis-

. ta) pero no parece que fuera fundamental para él decidir en qué 

consistía este mínimo. En cambio, para Chomsky el problema con

siste precisamente en atribuir no el mínimo o el máximo a dicho 

núcleo, sino en determinar cuál es la verdadera estructura del 

estado inicial. 

Piaget reconoce un mínimo de estructuras innatas en el hom-

bre: las manos, el cerebro, los ojos. Nuestros conocimientos no 

serían lo que son si no fuera por estructuras innatas que deter

minan, en el campo de la percepci6n, la tercera dimensi6n. En 

el campo de la inteligencia (en el cual incluimos el len~uaje) 

se limita a hablar de la transmisi6n de funcionamientos; no se 

trata de la herencia de estructuras de conocimientos, como en 

el caso del instinto, el cual implica la herencia de montajes más 

o menos acabados. 27 

En la hipótesis piagetiana, los esquemas no se crean de la 

nada, el niño empi'eza a construir sobre los esquemas reflejos que 

corresponden a las conexiones que se establecen entre las corrien 

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



lB 

estructuras, como acabamos de ver, innatas. Pero los progresos 

de la inteligencia implican una constante construcción: de nin

guna manera admite "que conocimientos completamente formados es 

tén inscritos de antemano en el sistema nervioso a la manera de 

las 'ideas innatas' aunque esto quizá pueda ser aceptable en el 

caso de algunos instintos [ ... ]". 28 

Chomsky, por otro lado, aunque reconoce el papel que tienen. 

en el desarrollo la experiencia y la interacción con el ambiente 

y admite incluso que pueden producirse variaciones considerables 

debidas al medio, considera que en la estructura innata en el -

área especial del lenguaje están especificados elementos o pro-

piedades comunes a todas las lenguas, es decir, la gramática uni 

versa1. 29 El lenguaje, igual que otros logros intelectuales del 

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

está biológicamente determinada. 

Aan después de haber visto el contenido que Chomsky asigna 

al nOcleo fijo, no hay que exagerar las discrepancias entre su P.Q. 

sición y la de Piaget. Lo importante es que en ambas teorías existe 

un nGcleo fijo cuyo contenido necesariamente tendrá que ajustarse 

a los descubrimientos de la genética. Lo que Piaget rechaza con -

violencia de la hipótesis innatista son las nociones de mutación 

y selección que emplean los neodarwinistas para explicar la for-

mación de una característica nueva. Siendo las mutaciones de ca--

rácter aleatorio, el lenguaje y la inteligencia resultan producto del 
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azar. La actitud de Piaget ante la posibilidad de que las estru~ 

turas cognoscitivas superiores .se deban al azar es clara: no ace~ 

ta que dichas estructuras ~uedan tener algo de fortuito, que se 

hayan constituido por selecciones de sobrevivencia. 30 Ni en el 

caso de que se descubrieran los genes que permitieran demostrar 

' la realidad del innatismo, admitiría Piaget que su origen pudie-

ra atribuirse a una mutaci6n aleatoria. Para cerrarle todas las 

puertas al azar es que Piaget echa mano del concepto de fenocopia 

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

cesario y además 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 evolucioni~ 

tas de sistemas de base genética. "Sería un grave error suponer 

que todas las propiedades, o por lo menos las más interesantes, de 

las estructuras que se han desarrollado pueden 'explicarse' en fu~ 

ción de la selecci6n natural". 31 

1.1.7 Conclusión 

Creo que es estéril prolongar el debate sobre la verdadera e~ 

tructura del estado inicial debido a que aún se sabe poco sobre la 

lógica interna del programa que especifica las estructuras celul~ 

res. Los que se inclinan por un innatismo estricto deben recordar 

que en el genoma no hay bastante información genética para una de~ 

cripción detallada del individuo. Lo que contienen los genes es un 

cierto número de especificaciones que determinan las selecciones -



20 

. 32 
sucesivas a las que se enfrentan las celu1as .. 

Por otro lado, es necesario reconocer que desde el descu

brimiento de la estructura del ADN, nos vemos obligados a reco-

nocer la existencia de un programa que resume las limitaciones 

que impone la herencia; es decir, tenemos que reconocer la exis 

tencia de un estado inicial que permite, en el caso del hombre, 

que éste desarrolle una capacidad linguistica ausente en otros 

animales. Pero hay que evitar el peligro de tomar la determina

ci6n genética demasiado literalmente. Piaget no es el .anico que 

enfatiza el desarrollo postgenético. El embri6n del ser humano 

se desarrolla dentro de un marco genéticamente determinado pero 

se pueden manifestar muchas variaciones en el desarrollo postg~ 

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, ~a libertad de las interacciones internas, más 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 lingüística 

1.2.1. Exclusiva de la especie 

Tradicionalmente, se ha debatido si el lenguaje es exclusivo 

del hombre o si podemos llamar lenguaje a sistemas de comunicaci6n 

como el que existe entre las abejas. Benveniste y Osgood represe~ 

tan ~xtremos en esta contienda. El primero reduce este tipo de co-
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municaci6n animal a un simple sistema de señales y el segundo lo 

considera lenguaje porque satisface una serie de requisitos que 

él mismo ha estab.lecido. 34 ·- Pero no se trata de polemizar sobre 

lo que es lenguaje partiendo de la definici6n que postule cada 

investigador. Lo importante es reconocer, como lo hace Lenneberg; 5 

que muchos animales muestran algún tipo de conducta simbólica y 

.que el lenguaje humano participa de rasgos comunes a la comunica-

ci6n animal; pero tenemos que admitir que es anico en el senti-

do que posee otros que le son exclusivos. 

1.2.2. Especff~ca y unitaria o constelaci6n de capacidades rela 

cionadas 

Aunque aceptemos que todo ser humano normal está capacitado 

para desarrollar una capacidad lingUfstica exclusiva de su espe

cie, al menos en el sentido que se acaba de indicar, podemos colo 

carnos en campos totalmente opuestos dependiendo de si considera

mos esa capacidad unitaria y específica o más 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) teoría del aprendi 

zaje y postula teorfas del aprendizaje que funcionan en un deter-· 

minado organismo dentro de un determinado dominio, lo que implica 

que el aprendizaje del lenguaje depende de una capacidad específi 

ca. Propone una teoría del aprendizaje aplicable sólo al lenguaje 

humano (TALH) que define como "el sistema de mecanismos y princi-
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pios que se ponen a trabajar en la adquisición del conocimiento 

del lenguaje [ ... ] .. 36 

Son muchas las ocasiones en que Chomsky ha insistido en el 

carácter especializado de las estructuras que se ocupan del len

guaje. Me interesa particularmente cuando plantea que el desarr~ 

llo (growth) del lenguaje implica el desarrollo de una estructura 

(hardware) especfalizada 37 , pues en esta ocasión propone que di-

cho "sistema especializado" funciona como la maduración sexual. 

Anade que el desarrollo {growth) de la capacidad ling~fstica ti~ 

ne las caracterfsticas generales de órganos; declara que no ve 

razón por la cual las estructuras cognoscitivas no deban inves

tigarse de la misma manera como se estudian los órganos físicos. 

No creo válido este tipo de comparación (por las razones que se 

verán en el siguiente párrafo), además, extraña por inconsistente. 

No me parecerla condenable que Chomsky no mantuviera la dis 

tinción cartesiana entre lo físico y lo mental, si no fuera que 

ante Piaget sf parece mantenerla al rechazar como inconcebible la 

relación entre lo sensorio-motor y el pensamiento reflexivo. 

La maduración progresiva de una estructura (hardwar~) es una 

metáfora que, según Chomsky, se aplica tanto .. al desarrollo embrio

lógico de los órganos o su desarrollo ulterior como al desarrollo 

de las estructuras mentales. La metáfora me parece poco afortunada 

empezando por el paralelismo que establece entre "el desarrollo -

embriológico de los órganos o su ulterior desa~roll~pues se tra-
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ta de dos tipos de crecimientos totalmente diferentes. Si de 

establecer analogías se trata, quizá fuera más indicado hacerlo 

entre el desarrollo de las· conductas y el desarrollo de los di 

fer entes ti pos de c é 1 u 1 as e ere b r a 1 es ( v . supra , p . 1t.¡. ) •• A 1 menos 

qon esta "metáfora" estableceríamos diferentes niveles de con-

ducta y una diferencia más sutil que la que establece Chomsky~ 

·al concebir dos tipos de conductas: las correspondientes 'a las 

células clase 11 y el ase 111 que difieren en el grado de estim~ 

laci6n y ejercicio .que necesitan para desarrollarse normalmente. 

Chomsky ho concibe que los mecanismos específicos del len-

guaje actúen solos sino en interacci6n con otros mecanismos de 

1 a mente: 

Junto con la facultad del lenguaje e interactuando 
con él estrechamente está la facultad de la mente 
que construye lo que podrfamos llamar "comprensi6n 
de sentido común": 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 organizaci6n de esas 
categorías y las propiedades que determinan la cate 
gorizaci6n de los objetos y el análisis de los aco~ 
tecimi en tos. 38 

Notemos que Chomsky insiste de un modo especial en que la 

facultad lingüística construye una gramática solamente en conju~ 

ci6n con otras facultades de la mente. "Bien puede no haber eje~ 

plos concretos de los que podamos decir : 'Estos son únicamente 
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producto de la facultad linguistica'; y puede ser que no existan 

actos específicos que resulten del ~jercicio de las funciones liR 
.. 39 

guísticas". 

Si nos limitáramos a deducir la posición de Chomsky de las 

dos citas anteriores no veríamos contradicción entre su posición 

y la que concibe la capacidad linguistica como no específica ni 

unitaria. Es necesario subrayar que la gramática generativa: 

es un sistema constituido por varios centenares de 
reglas de varios tipos diferentes, organizadas de 
acuerdo con determinados principios fijos de orde
nación y aplicabilidad, sistema del que forma parte 
determinada subestructura fija que, lo mismo· que los 
principios generales de organización, es común a to 
das las lenguas.[ ... ] Nadie[ .•. ] puede pensar que 
existen grandes probabilidades de que un sistema co 
mo el de la gramática generativa llegue a construir
se recurriendo a métodos generales.40 · 

Es evidente que esta gramática implica que la competencia 

del ser humano se pone de manifiesto cuando se dominan estos 

"varios centenares de reglas de varios tipos de diferentes"; es 

decir, se trata de una capacidad unitaria del lenguaje. Sin e~ 

bargo, los datos que aportan la blología y la neurofisiología 

parecen apoyar la interpretación de que la capacidad lingüística 

requiere una pléyade de aptitudes innatas y·no una estructura 

específica y unitaria. Los casos de traumas cerebrales en los 

que el paciente es capaz de ejercer sólo parte ·de su capacidad 
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nos hace pensar que en el uso normal del lenguaje se asocian una 

gran variedad de capacidades, 

1.2.3 Sustratos neurológicos 

Si aceptamos que hay requisitos fisiológicos sin los cuales 

el ser humano no puede desarrollar su-comp·etencia·lingÜística;_ no 

podemos cerrar los ojos ante problemas como el de los sustratos 

neurológicos del lenguaje. Aunque Chomsky y Piaget estén lejos de 

afirmar "yo era substancia cuya total esencia o naturaleza es peR 

sar y que no necesita para ser de lugar alguno ni depende de nin

guna cosa material, 1141 no se ocupan de estos sustratos; sin emba.!'. 

go, es necesario preguntarse qué tipo de relación o qué grado de 

iS1111orfismo puede esperarse que exista entre la capacidad mental que 

permite el desarrollo del lenguaje y los sustratos neurológicos 

de los cuales esta capacidad depende. 

Piaget sólo le dedica unas cuantas líneas al problema. Es 

sumamente revelador que confiese: "Seguramente hemos olvidado se-

ñalar que el estadio I de los esquemas reflejos corresponde a las 

conexiones que se establecen entre las corrientes nerviosas liga

das al funcionamiento del ojo, de la mano, etc. 1142 Subsanando 

este "olvido" declara la conveniencia de dejar al neurólogo la 

tarea de determinar las coordinaciones fisiológicas; su tarea es 

analizar detalladamente las conductas. Sin embargo, no duda en 

admitir que las coordinaciones sensorio-motoras corresponden a 

órganos y que cree en un paralelismo psico-fisiológico (o princi-
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pio de isomorfismo). 43 

Los correlatos fisiológicos del lenguaje no son, en la a~ 

tualidad, totalmente desconocidos como afirmaba Lenneberg en 1967. 

Ahora es posible afirmar que en la realización de la conducta ve~ 

bal, ciertas áreas del cerebro están más activas que otras, que 

unas tienen que ser más importantes que otras puesto que la int~ 

gridad neurológica de dichas regiones es determinante para que el 

lenguaje se adquiera y sea normal. Desde hace mucho se sabe que 

la 'región de Broca, la de Wernicke y la angular constituyen las 

tres áreas corticales de mayor importancia para el funcionamien

to del lenguaje, pero recientemente se ha comenzado a prestar -

atención a las regiones subcorticales y, actualmente, se empie-

za a considerar la posibilidad de que éstas participen en las 

funciones del lenguaje. Aunque aún no resulta nada claro la im

portancia que para la función lingilfstica tienen las conexiones 

entre las diferentes regiones corticales como tampoco se conoce 

la naturaleza de la información que transmite, es necesario ad

mitir que son sumamente importantes en el funcionamiento normal 

del lenguaje. 44 Lenneberg considera que más que estructuras esp~ 
cfficas lo que debe ser considerado como el correlato propio del 

lenguaje es el modo en que las diferentes partes del cerebro in

teractúan. También sugiere que al describir los correlatos neur_Q 

lógicos del lenguaje se debe tomar en cuenta la posible existen-

cia de una métrica subyacente. Se basa·en la rJtmicidad observa

da en el cerebro no sólo del hombre sino de los vertebrados, la 
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cual es el motor subyacente de muchos movimientos rítmicos de 

los vertebrados. En otras palabras, postula que los patrones 

temporales sobre los que se basan muchos automatismos, el ha

bla incuida, tienen en la raíz un ritmo fisiológico. En la 

emisión de los sonidos, los mús'culos se activan y desactivan en 

una sucesión tan rápida que considera que lo único que puede con 

trolar esta actividad son automatismos constituidos por intrin

cados patrones temporales. 4S 

1.2.3.1 Lateralización 

Si se postula que la facultad lingÜfstica depende de sus

tratos neurológicos que no sólo se ocupan de los procesos lin-

gÜísticos, es necesario referirse a los planteamientos sobre la 

lateralización del cerebro. Frente a una lateralización progre

siva, que implica una equipotencialidad de los hemisferios del 

cerebro hasta aproximadamente los dos años de edad, 4G se encue~ 

tra el planteamiento de una lateralización invariante (Kinsbourne, 

1975) que sostiene que la simetría de los hemisferios está 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 dirección (hacia la derecha en la mayoría de 

los casos). 

Con esta especialización de los hemisferios se implica que 

los estilos cognoscitivos son diferentes, pero no es necesariamen 

te el lenguaje lo que se encuentra lateralizado sino parámetros 
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especff\cos, Este planteamiento es de vital importancia para el 

punto de vista que aquf se sostiene: el lenguaje es resultado de 

diversas capacidades relacionadas, las cuales dependen de sus

tratos neurol6gicos que además de ocuparse del lenguaje se ocu

pan de otros procesos. 

1.2.3.2 Maduraci6n 

Chomsky toca el problema de la maduraci6n al hablar del -

desarrollo del lenguaje como comparable al de cuálquier estructu-

ra especializada que comienza a funcionar gracias a un proceso 

semejante al de la maduraci6n sexual (v. supra, p.11). Aunque 

considero que los datos sobre la maduraci6n cerebral puede re

sultar de gran importancia para la teorfa de Piaget, éste no 

se ocup6 de ella pues declaraba que este aspecto a quien debía 

interesar era al fisi6logo. Se cuenta con datos sobre los cam

bios madurativos del cerebro que sustentan los estadios de desarrQ 

llo que postula Piaget. 

El cambio principal que ocurre durante el proceso de expan

si6n del cerebro es la interconexi6n de las células. Se ha demos-

trado que la maduraci6n de un área cortical comienza en las capas 

interiores; las primeras conexiones que establecen son entre la 

periferia y las áreas corticales sensorio-motores visuales y au

ditivas. Luego se desarrollan las conexiones entre estas áreas y 

sus respectivas áreas de asociaci6n. Las últimas que se desarrQ 

llan son las conexiones entre las diferentes á~eas de asociación. 4 
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De esta particular secuencia de la maduración se deduce que 

los 1nputs sensoriales pueden procesarse antes de que puedan con

vertirse en estímulos que provoquen respuestas perceptivas y mo

toras. La corteza sensorio-motora es la que primero madura en el 

ser humano; en esta región cortical, la maduración comienza en el 

área de la mano, l sigue la corteza visual y la auditiva. Deter

minada maduración del sistema auditivo es requisito indispensable 

para el desarrollo del lenguaje; es revelador que la maduración de 

este sistema sea la más lenta. 

1.2.4 Conclusión 

Si después de haber analizado la hipótesis de Chomsky y de 

Piaget respecto a las estructuras iniciales que el niño aporta al 

aprendizaje del lenguaje, se toman en cuenta los casos que parecen 

desmentir que el código genético "predestine" el aspecto total de 

un organismo (v. nota 33), (lo que permite dar un margen a la "con~ 

tn•cción"); si se acepta que las aportaciones de la neurología ap..Q. 

yan el que la capacidad lingüística no sea tan específica ni uni-

taria como pretende Chomsky; si además, se desea enfatizar la C?Q 

tinuidad 48 del desarrollo que postula Piaget, creo que, en el ca~ 

pode la linguistica, el funcionalismo permite una concepción del 

lenguaje que np sea una contradicción ni en este campo ni en el 

de la biología, marco que considero indispensable para el desarr_Q_ 

llo de cualquier teoría lingüística. 
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1.3 El lenguaje en términos funcionales 

1.3.l El funcionalismo de Pra~ 

Si por algo se caracteriza la escuela de Praga es por haber 

concebido el lenguaje en términos funcionales. No sólo consideraba 

la función comunicativa; en el análisis lingu'istico 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 carácter teleológico o de fina-
1 idad. Cuando se analiza el lenguaje como expresión 
o como comunicación, la intención del sujeto hablan
te es la que se presenta con mayor facilidad y natu
ralidad. Por esto mismo, en el análisis lingüfstico, 
debe uno situarse en el punto de vista de la función. 
Desde este punto de vista, l~ lengua es un sistema 
de medios de expresión apropiados para un fin. 49 

No se trata sólo de que se asumiera que el lenguaje tenía 

un fin; concebirlo en términos de función implicaba que el análj_ 

sis de cualquier lengua no podía limitarse a su descripción. Al 

analizar una determinada lengua, era necesario investigar la fun 

ción que cumplían los diferentes componentes estructurales en el 

uso de la misma, como también los modos en que se realizaban pues: 

"Según estas funciones y estos mod.os cambian tanto la estructura 

fónica como la estructura gramatical o la composición léxica de 

la lengua. 1150 

Praga hereda el planteamiento saussureano del acto indivi-
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dual de comunicación, el cual suponfa por lo menos dos personas: 

el hablante y ·el oyente. Saussure inicia el circuito de la com~ 

nicación en el cerebro del ~ablante; supone que un concepto de

sencadena una imagen acústica correspondiente. A este fenómeno 

psíquico le sigue un proceso fisiológico: el cerebro transmite 

a los órganos de la fonación el impulso que corresponde a la im~ 

.gen en cuestión 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, ~ero en orden inverso, en el oyente. 

Saussure· reconoce que su análisis de este fenómeno no es 

completo: 

Se podría distinguir todavía: la sensación acústica 
pura, la identificación de esa sensación con la ima
gen acústica latente, la imagen muscular de la fona
ción, etc. Nosotros sólo hemos tenido en cuenta los 
elementos juzgados esenciales [ ... ] 51 

Obsérvese que en el análisis del acto de comunicación 

Saussure no considera esencial el contenido del acto de comuni-

caci6n. La escuela de Praga amplía el modelo al incorporar un 

tercer término: las cosas sobre las que se habla. 

BÜhler declaró que lo que buscaba era un modelo del fenóm~ 

no verbal concreto y ácabado con las circunstanci~s vitales en 

las que generalmente aparece. Esto implica que no se trataba unl 

camente de la incorporación de las cosas sobre las que se habla; 
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lo que importa subrayar es que no es posible concebir el fen! 

meno verbal fuera del contexto en que se produce. El modelo 1que 

BÜhler propuso puede reducirse a un triángulo formado por tres 

puntos que representan el hablante, el oyente, las cosas sobre 

las que se hablan; en el centro del triángulo hay un cuarto pu~ 

to que se relaciona con los otros tres y representa el fenómeno 

perceptible por los sentidos. 

o 
' ' 1 __ J. __ _ 

o·, .. -' ·- .... o 

las cosas sobre las que 
se habla 

el hablante el oyente 

En el nuevo modelo, los so ni dos que produce el hablante y 

percibe el oyente, el fenómeno verbal concreto, como lo llama 

B;hler, tiene tres funciones: la primera (la. representación) se 

refiere a la información que pueden contener sobre lo que es 

externo (tanto al hablante como al oyente) o a la información so 

bre el hablante mismo. En la segunda función (la expresión) los 

sonidos que emite el hablante sirven para identificar su estado 

emocional, su condición interna. La tercera (la ajlelación o fun

ción 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 están compuestos de signos. El lenguaje, entonces, es 
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un sistema de funciones, cada una de las cuales es un sistema de 

signos. 52 

Más tarde, Jakobson amplía aan ~ás el modelo funcionalista; 

al aumentar a seis los factores que lo componen, el análisis del 

lenguaje tendrá que tomar en cuenta las seis funciones que estos 

factores determinan pues señala que hay que investigar el lengu~ 

je en toda la variedad de sus funciones. 53 Las funciones podrán 

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 comprensión de cómo se usa el lengua

je y posteriormente tratar de establecer la relación entre las 

funciones y el lenguaje mismo. 

La escuela de Praga mantiene la dicotomía saussureana langue/ 

parole. La langue es la totalidad de las posibles selecciones que 

están a la disposición del q~e habla o sabe una lengua, es social; 

la parole, en cambio, es individual, está constituida por las se

lecciones que se realicen de complejos de sonidos asociados a su 

correspondiente función o significado. Sin embargo, creemos impoL 

tante señalar que en esta escuela, la parole tiene una categoría 

que consideramos no tenia en la obra de Saussure. A pesar de que 

éste insiste en que ambas están estrechamente ligadas, que se supQ 

nían recíprocamente, no podemos olvidar que también señala que 

el objeto anico de la lingüística propiamente dicha es la lengua 

no el habla. 54 En cambio, basándose en la definición 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 lingüística: 

[ ... ] in each concrete manifestation (Ausserung) 
through whi ch a part of l anguage, even though smal l, 
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 elementos de 
la.r.ealidad dada, concreta.o abstracta, que cumplen 
la doble condici6n de haber atrafdo la atenci6n del 
individuo que va a hablar y de poder ser expresados 
por medio del vocabulario existente en la lengua en 
cuestión; por el otro, se ponen en relaci6n mutua 
los signos lingÜfsticos que representan a los ele
mentos escogidos de forma que constituyen un todo 
orgánico, una oración. 56 

Mathesius identifica estos dos procesos con dos partes importan

tes de la investigación lingÜfstica:-la de los medios y maneras 

de llamar a los elementos escogidos (onomatología funcional), y 

la de los medios y maneras de organizar estos nombres en oracio

nes al aplicarlos a una situación en particular (sintaxis funci~ 

nal). Las Tesis de 1929 habían apuntado este camino con la teoría 
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de la denominaci6n y la teoría de los procedimientos sintagmátj_ 

cos. Se concebfa la palabra como resultado de la denominaci6n, 

y la agrupaci6n de palabras (en tanto que no se tratara de agr~ 

paciones fijas) como resultado de la actividad sintagmática. 

El análisis de la actividad sintagmática se hace {en el nj_ 

vel léxico) en términos de tema y enunciaci6n (rema en Vachek). 

El tema corresponde a esa parte del significado -dd la que se 

predica algo; la enunciaci6n o rema corresponde a lo que se e~ 

presa del tema, una cualidad o relación que se expresa con él. 

Aunque en principio, la unida~ sintagmática está compuesta de 

dos constituyentes, Mathesius admite que "[ ... ] se puede esco

ger una sola palabra del vocabulario que se tiene a mano[ ... ] 

y puede funcionar como una oración sin combinarse con otras p~ 

labras. 1157 

Ya se indicó que Piaget se ocupa directamente del lengua-

je en pocas ocasiones, pero una de las que lo hace, menciona que 

un niño que aprende a hablar puede usar una misma palabra en di

ferentes funciones: para llamar, para .pedir. "El lenguaje inicial 

está hecho ante todo de órdenes y de expresiones de deseos. 1158 

P~ro estas funciones instrumentales no son las anicas que sugi~ 

re Piaget. En el momento en que describe las palabras que cons1 

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

plos de lenguaje que no es ni para pedir ni para comunicar nada. 
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Finalmente, cuando la palabra le permite al niño reconstruir 

una acci6n pasada, éste empieza a emplear el lenguaje para el~ 

borar lo que Piaget llama "relatos", que no son más que evoca

ciones verbales, que el niño dirige a sí mismo o a otros. 

Chomsky acepta que el lenguaje tiene funciones; en su res 

puesta a Searle (Chomsky, 1975) niega haber "sugerido que no h~ 

ya una 'conexión interesante' entre la estructura del lenguaje 

y su 'prop6sito', incluyendo la función comunicativaC.)" 59 De 

los usos del lenguaje, el que le interesa más es, sin lugar a 

dudas, el uso creador normal del lenguaje pues es este aspecto 

que, según él • arroja alguna luz sobre las propiedades inheren-

el 

tes del lenguaje. 60 Recuérdese que en más de u na ocasión 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, lo que no representa 

ningún interés para él es la posibilidad (que no rechaza pueda 

existir) de que las necesidades de comunicaci6n hayan influido 

en la estructura del lenguaje. 
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NOTAS 

CAPITULO l. Marco Conceptual 

l. N. Chomsky, Aspectos Qg_ ~teoría de l.g sintaxis, p. 27 

2. Para el ~esarrollo psicológico del niño, v. Piaget, Seis es
tudios de psicología; Problema de psicología genética, capt.3; 
Psicología de la inteligencia, capts. IV, V. 

3. J. Piaget, Biología y conocimiento, pp. 17-18. 

4. Así llamada porque en el-comienzo del desarrollo, el rec1en 
nacido lo refiere todo a su propio cuerpo y durante este pe
riodo va cnstruyendo un universo en el que se acabará consi
derándose como un elemento más. V. Seis estudios ... , p.19. 

5. Los esquemas de acción son sistemas de movimiento y de per
cepciones coordinados entr~ sí que constituyen cualquier con
ducta elemental suceptible de repetirse y de aplicarse a nue
vas situaciones; por ejemplo, agarrar un objeto, sacudirlo, 
chuparlo, etc. 

6. En este estadio, el niño reproduce las secuencias descubier
tas por azar (reacciones circulares). Piaget presenta el ejem
plo del niño que tira de un cordón 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 
búsqueda del cordón. 

7. Piaget, Psicología de la inteligencia, p. 113. Piaget está 
planteando que el niño llega al significado por el uso, lo 
mismo dirá del significado en la conducta verbal. 

8. V. Problemas de psicología genética, p. 86 

9. Prueba de que la indagación está interiorizada es para Piaget 
el hecho de que uno de sus niños trata de abrir una caja de 
cerillos, lo intenta sin éxito, se detiene y parece reflexio
nar, observa la hendidura y abre y cierra su boca. V. Piaget, 
Psicología de la inteligencia, pp. 115-116 

10. V. J. Piaget, Problemas de psicología genética, pp, 79-80 y 
Biología y conocimiento, p. 6 
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11. "Ii·is nota 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 language: A Perspective" (sin pub.), p. 12. 

12. J. Piaget, La formación del símbolo en el niño, p. 303. 

13. V. Chomsky, El 1 en guaje y el entendimiento, p. 22 y Piatel 1 i
Palmari ni, Théories du language, p. 105. 

14. V. Piaget, La formación del símbolo en el niño. ¡'J.94. Recuér 
dese que Saussure también concibió el estudio del lenguaje -
como parte de la ciencia que debería estudiar todos los sig
nos. 

15. J. Piaget, Psicología de la inteligencia, p. 134. 

16. J. Piaget, La formación del símbolo en el niño, p. 377. 

17. "Entre el lenguaje y el pensamiento existe así un círculo ge
nético tal, que uno de 1 os dos términos se apoya necesariamen
te en el otro, en una formación solidaria y en una perpetua 
acción recíproca". en Seis estudios de psicología, p. 142. 

18. Piaget presenta la asimilación bajo tres formas indisociables: 
asimilación funcional o reproductora, que consiste en repe
tir una acción; asimilación de reconocimiento, que consiste 
en discriminar los objetos asimilables a un esquema dado y 
asimilación generalizadora, que consiste en extender el do~ 
minio de ese esquema. En el caso de la imitación, la acomo
dación del esquema al modelo es la que permite y desencade-
na la asimilación de reconocimiento y la reproductora. Es 
decir, el niño recién nacido que llora cuando otros lloran 
no está imitando, se trata únicamente de una acción refle-
ja desencadenada por el llanto que escucha, todavía este 
esquema no se diferencia· frente a los datos de la experien
cia. V. Formación del símbolo en el niño, pp. 22-24. 
V. también Problemas de psicología genética, p. 84. 

19. J. Piaget, La formación del símbolo en el ñiño,pp·"31'T-Tii. 

20. Piaget define fenocopia como el reemplazo de un fenotipo poru~ 
9enotipo de la misma forma. Jacob sostiene que es la imitación 
:fenotfpica de otro genotipo. V. Piatelli-Palmarini, .Q.P.· cit., 
p. 98. 
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21. V. Piatelli-Palmarini, QP_. cit., pp. 110-111. 

22. V. Selnes y Whitaker, "Neurologica1 jubstrates of language 
and ·speech production", p. 28-29. 

23. Descartes, El discurso del método, p. 34. 

24. v. Piatelli-Palmarini 1 ~··m· 

25. Al explicar el desarrollo del lenguaje, Halliday da un paso 
en esta dirección: postula una continuidad semántica en el 
desarrollo, cuando surge la primera palabra el niño aprove
cha el desarrollo semántico de la fase anterior. 

26. V. Piatelli-Palmarini, p. 95. 

27. V. Piaget, Biología y conocimiento, p. 334. 

28. lbid, P·. 21. 

29. Chomsky define la GU "como el sistema de princ1p1os, condi
ciones y reglas que son elementos o propiedades comunes a 
todas las lenguas humanas, no sólo por accidente, sino por 
necesidad; me refiero naturalmente a la necesidad biológi
ca". en Reflexiones ... , p. 32. En El lenguaje y el enten
dimiento, p. 210 dice: "La gramática universal podrfa defi
nirse como el estudio de las condiciones que deben poseer 
las gramáticas de todas las lenguas. Definida de esta mane
ra, la gramática universal no es más que la teorfa de la es
tructura del lenguaje." 

30. "Je me refuse absolument, pour ma part, ~ penser que les 
structures matemático-logiques auraient une origine aléatoire, 
elles n'ont rien de fortuit, ce n'est pas par des sélections 
de survie qu'elles on pu se constituer, mais c'est par une 
adéquation proprement dite et détaillé ~ la réalité." en 
Piatelli-Palmarini, QP.· cit., pp. 97.g8. 

::H. N. Chomsky, Reflexiones acerca del lenguaje, p. 55. 

32. Piatelli-Palmarini, op. cit., p. 132. 

33. P. Weiss, "Causality: Linear or Systematic" en Psychology and 
Biology of Language and Thought, pp. 23-24. Weiss pone como 
ejemplo los dos lados de una concha, que aunque tienen geno
mas idénticos no presentan simetría bilateral. Interesante 
también es el caso de la inversión de los órganos en los ge
melos idénticos, lo que según dice Weiss, descarta el dogma 
de que el código genético "predestine" el aspecto total de 
un organismo. 
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34. V. E. Benvehiste, "Comunicaci6n animal y lenguaje humano" 
y C. Osgood, "What is a language?". 

35. V. Lenneberg, Fundamentos biológicos del lenguaje, pp. 270-272. 

36. N. Chomsky, Reflexiones acerca del lenguaje, p. 31. 

37. V. Piatel 1-Palmarini, pp. 121-122, 124-125. 

38. N. Chomsky, Reflexiones acerca del lenguaje, pp. 36-37. 

39. !bid, p. 43. 

40. N. Chomsky, El lenguaje y el entendimiento, p. 148. 

41. Descartes,~· cit., p. 33 

42. Piaget, La formación del símbolo en el niño, nota 11 p. 111. 

43. !bid. 

44. V. Selnes & Whitaker, art. cit., pp. 21-24. En este mismo ar
tículo, los autores citan un caso en el que la facultad del 
lenguaje se encontraba totalmente perturbada como lo demostró 
la autopsia, las áreas ~el lenguaje se-encontraban intactas,· 
sólo las circundantes estaban destruidas. 

45. Lenneberg, ~· cit •• pp. 140-148. 

46. "Esta lateralización de f~nciones no se halla presente en el 
nacimiento [ ... ] 11 ,·Lenneberg, .Q.E_. cit. pp. 90-91. 

47. Selnes & Whitaker, art. cit., pp. 28-31. 

48. Se puede sostener, sin rechazar la posibilidad de las muta
ciones, que ningún fenómeno biol6gico deja de tener antece
dentes. V. Lenneberg (1967), pp. 259-262. El tema de la con
tinuidad en el plano ontogénico conduce a la continuidad o 
discontinuidad en el filogenético, sobre lo cual no se nos 
está vedado especular aunque·chomsky declara que los oríge
nes·del lenguaje son un total misterioso. 

49. "Las tesis de 1921" (1) en El círculo de Praga, p. 31. 

50. lb id. • p. 41. 

51. F. de Saussure, Curso de lingüística general, p. 55. 

52. El signo lingüístico tiene diferentes funciones semánticas: 
es símbolo en virtud de su ordenación a las cosas de las que 
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habla; sfntoma, en virtud de su dependencia del emisor y se
ñal de virtud de su apelación al oyente. V. Bühler, Teorfa 
del lenguaje, p. 4B. 

53. V. R. Jakobson, "Lingüfstica y poética", en Ensayos y lin~ 
güfstica, pp. 347-395; 

54. F. de Saussure, E.E.· cit. pp. 64,66. 

55. Korinek, 1936: 24, cit. por Davis, "Prague School Theory" en 
Modern theories of languages, p. 218 . 

. 56. Mathesius, "Sobre algunos problemas del análisis sistemático 
de ·la gram~tica" en Cfrculo de Praga, p. 88. 

57. lbid. 

5 8 . Pi a ge t , La forma e i ó n del s f m bol o en el ni ñ o , p . 3 O 5 . 

59. N. Chosmk·y, Reflexiones acerca del lenguaje, p. 53. 

6 O . N . Ch os m ky , El l en guaje y el ente n di mi en to , p . 1 7 5 . 
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2. Modelos de análisis del lenguaje infantil 

Las investigaciones que se ocupan del· desarrollo del lengu-ª. 

je infantil se han caracterizado por las discusiones teóricas en 

torno al modelo que lo describa adecuadamente. Por un lado, éste 

no debe limitarse a la simple clasificación de los datos observa 

dos; por el otro, tampoco debe exagerar la capacidad lingüística 

del niño que emite las primeras palabras. Sin embargo, la mayoría 

de los modelos propuestos se acercan peligrosamente a uno de esos 

extremos. 

Considero que la falla mayor de la mayoría de los modelos, 

tanto los de base sintáctico como los de base semántica, es que 

emplean categorías del lenguaje adulto que representan conceptos 

que no corresponden a las representac·iones-mentales del niño y 

por lo tanto; están fuera de las-capacidades cognoscitivas y li~ 

gUísticas del niño. 

El propósito al exponer los modelos del lenguaje infantil 

más representativos de las últimas dos décadas es presentar tanto 

las fallas como los aciertos de los mismos pues creo que sus erro 

res igual que sus hallazgos han ido abriendo el camino hacia la 

posibilidad de la elaboración de un modelo más adecuado para el 

análisis del lenguaje infantil. 

2.1 Lenguaje telegráfico 

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

que las primeras oraciones 1 que los niños emitían (a nivel de 
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dos palabras) se parecfan al estilo telegráfico 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 que tanto en el 

lenguaje espontánea como en las imitaciones, los niños producen 

palabras de contenido (contentives) y omiten los llamados 

"functors•. 2 Brown y Bellugi sostienen que los niños conservan 

las palabras que contienen mayor información y omiten las que 

contienen poca. 3 Descripciones en otras lenguas (Bowerman, 1973); 

(finlandés); Bar-Adon, 1971, (hebreo); Rydin, 1971, (sueco) con

firmaban el carácter telegráfico de los inicios del· lenguaje. Sin 

embargo, en su estudio de la adquisición de la sintaxis del ale

mán,- Park (1970)-encuentra que en -las oraciones de dos palabras 

de-los-niños que -estudió aparece un gran-número de "functors" 

(das, tl.D, .!:li.u, m_r, ~) así como prefijos verbales sepa

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

No podemos negar el carácter telegráfico de las etapas i.n.i 

ciales del' lenguaje infantil si por telegráfico entendemos la 

omisión de elementos que generalmente aparecen en el lenguaje 

adulto normal. Pero este tipo de afirmación, sólo nos indica la 

impresión que el lenguaje del niño causa en el adulto; carece de 

valor científico pues nada nos dice de la verdadera naturaleza 

del lenguaje infantil. Lo importante es caracterizar las pal a-

bras que el niño emplea con referencia al lenguaj.: infantil y 

no al adulto. Palabras que se clasifican como "functor" en in-
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glés adulto ("Qff"), las emplea el niño como palabras de conteni

do pues en ellas se encuentra toda la información que, en la len

gua adulta, recae en el verbo. 5 Tampoco se toma en cuenta en es 

ta caracterización la gran cantidad de emisiones (O f O) en las 

que se omite una palabra de contenido, desde el punto de vista 

lingÜfstico, la de mayor contenido. 6 Determinar el por qué de 

la omisión de palabras de contenido es de vital importancia si 

intentamos determinar la estructura y funcionamiento de las et.! 

pas inicial es del lenguaje. 

Es necesario insistir en el peligro que implica medir el 

lenguaje del niño con instrumentos que sólo son operantes en el 

lenguaje adulto. Como acaba de demostrarse, lo que funciona co-

·mo "functor" en el lenguaje adulto no funciona del mismo modo 

en el infantil. Precisamente, una de las dificultades que pre

senta el estudio del lenguaje infantil es la necesidad de en

frentarse a él sin utilizar las categorías que nos impone la len 

gua adulta. 

2.2 La gramática de pivote 

Durante la década de los sesentas, las gramáticas de pivo

tes gozaron de gran popularidad y prestigio entre muchos investi 

gadores. Braine es considerado el principal representante de es 

te g r u p o q u e , en 1 a t r a d i c i ó n d e 1 e s t r u c tu ra.\ism!) ame r i ca n o de s e 

llo bloomfieldeano, se limita al análisis distribucional de un 

corpus, sin permitirse especulaciones sobre la capacidad lin-
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gÜística del niño. Braine (1963) 7 emplea exclusivamente el mé 

todo distribucional en la descripci6n de las emisiones infan

til es de dos palabras. Descubre en ellas dos tipos de constit~ 

yentes: los llamados "pivotes" y las palabras que denomina "de 

clase abierta"; a éstas los "pivotes" ~árecen servirles de "an 

claje". Describe los comienzos de la sintaxis infantil en tér

minos de unas cuantas reglas de producción muy sencillas que 

regulan el empleo de los dos tipos de palabras observados. 

Las palabras clase abierta ("O") recibieron este nombre por 

pertenecer, la mayoría de ellas, a clases abiertas del lenguaje 

adulto: nombre, verbo, adjetivo y se encontraban tanto en el pri 

mero como en el segundo lugar de las emisiones producidas por 

los niños que estudió Braine. Los denominados "pivotes", en cam 

bio, ocupaban un lugar fijo: algunos de ellos aparecfan al pri.!l 

cipio de la emisión (P 1 ) y otros, en segunda posición (P 2 ). 

Braine apuntó otra diferencia entre ambas clases de palabras: las 

incluidas en la clase pivote eran de un número reducido pero ap~ 

redan con gran frecuencia; las de la clase abierta eran mucho 

más numerosas y su frecuencia de aparición era baja. La gramática 

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

El pl f o 

E2 o f p2 

E3 o f o 

La construcción más usual era pl f º· en segundo lugar se encentra 
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ba O f P2• Estas tres reglas dan cuenta de la mayoría de las emi

siones de la etapa lingüística en cuestión, pero no de su totali 

dad pues según declaraciones de Braine, los niños que estudió pr~ 

ducfan, además de las emisiones de dos palabras, otras de tres, 

cuatro y hasta de cinco palabras, además de.un gran número de em.i_ 

siones de una sola palabra. Estas últimas estaban constituidas, 

generalmente, por palabras de la clase abierta. 

Las clases P1 , P2 y O nada tienen que ver, según este inve~ 

tigador, con las clases de palabras del lenguaje adulto; también 

niega que exista relación alguna entre las reglas de ambas gram! 

ticas. El único conocimiento gramatical que la gramática de pivo

te atribuye al niño es el conocimiento del lugar que tiene que 

ocupar cada palabra. Las críticas que se hacen a la gramática de 

pivote se dirigen principalmente a la falta de relación entre 

esta gramática y la que final.mente adquiere el niño como también 

a la productividad de las reglas mismas y a la pretensión de uni 

versalidad. 

Es muy posible que en los comienzos d~l desarrollo lingüís

tico, los niños manejen conceptos diferentes a los de los adultos,8 

pero si hemos aceptado una continuidad en el desarrollo aunque é~ 

ta no sea siempre evidente (v.~. p.19) es muy difícil conce

bir la separación total que Braine propone entre la etapa de dos 

palabras y el lenguaje adulto. Esta diferencia tan tajante puede 

considerarse artificial desde el momento en que Braine clasifica 
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palabras que en el lenguaje adulto pertenecen a la misma catego

ría {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 P2 y en "find bear" y 

"pants change" 9 son "0". 

La gramática de pivote ponía énfasis en la productividad 

del lenguaje infantil por lo que Braine llamaba la atención ha

cia emisiones del tipo "allgone" 1º + sustantivo, que no podían 

haberse medelado sobre el lenguaje adulto y, por ello, era evl 

dente que tenían que ser el resultado de la aplicaci~n de las 

reglas P1f O, O f P2, O f O, y no de "imitaciones" del lengua

je adulto! 1 Para demostrar que la gramática de pivote supone una 

productividad mucho mayor de la que el niño verdaderamente posee, 

Brown(l973) esgrimió la ausencia de emisiones del tipo "!'.l.l hot" 

que la regla P1 f O predice. Brown sugiere que después de 10 años 

de investigaciones debemos comenzar a sospechar que es algo más 

que la gramática de pivote lo que determina las emisiones que el 

niño produce o no produce! 2 · 

Creo que no fue necesario esperar los resultados de las i~ 

vestigaciones de toda una década para darse cuenta de lo anterior. 

Huss 13 apunta que desde antes de que se conociera "colorless green 

ideas" se reconocía que todas las gramáticas pueden predecir or~ 

ciones gramaticalmente correctas que no se producen por razones 

semánticas o pragmáticas. 

Sin negar la productividad del lenguaje infantil, tenemos 
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que reconocer que hay un gran número de emisiones infantiles que 

están estrechamente relacionadas con oraciones adultas. Si comp~ 

ramos la posición del adjetivo en "pretty boat", ".!!!Y mommy" con 

la posición del mismo elemento en "pato bonit?" "otro pato","si

lla mfa", vemos claramente que las emisiones han tenido como m.2_ 

delo la lengua adulta. 14 

Sin embargo, no debemos olvidar el llamado de atención que 

Braine hizo hacia el tipo de oraciones que el niño "inventaba" 

es decir, que no existfan oraciones adultas que le hubieran seL 

.vido, en su totalidad, de modelo comb es el caso de "allgone" / 

sustantivo arriba citado. 15 Son, precisamente este tipo de con~ 

trucciones las que mejor nos revelan las estrategias del apren

dizaje. Nos ilustran cómo el niño adquiere 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 cuestión. 

La arbitrariedad de la clasificación de palabras en P1 o P2 
la ilustra también la emisión presentada por el mismo Braine: 

"Push it", en la que clasificó "push" como "O" e "it" como P2 . 

El investigador decidió que esta emisión estaba constituida por 

dos palabras, para ello, supongo que se basó en que en el lenguaje 

adulto reconocemos dos constituyentes. Sin embargo, dudo que en 

este caso se pueda establecer una analogía entre el lenguaje -

adulto y el infantil, lo que son dos palabras para el adulto pu~ 

de ser sólo una para el niño. 16 El mismo investigador considera 
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".!.!!. there" una sola palabra en las emisiones "hot ..!.!!. there" y 

"mil k i!!. there". 

En español hemos encontrado ejemplos de verbo con pronom

bre enclfti~o a nivel de una palabra. Uno de los sujetos inves

tigados en este proyecto, comenzó un dfa a alternar verbo sólo 

con verbo acompañado del pronombre objeto: "mira, míralo" . 17 

Tenemos que reconocer que aunque no se nos hubiera presentado la 

oportunidad de observar estos ejemplos a tan temprano nivel, las 

reglas de ortografía del español nos hubieran protegido del pe-

ligro de saltar a la conclusión de que se trataba de una emisión 

de dos palabras. Obsérvese la influencia que la lengua adulta 

puede tener sobre los juicios del investigador aun en los casos 

que éste la haya rechazado (como es el caso de la gramática pivQ 

te) como la fuente más importante del aprendizaje. 

Normalmente, se caracterizan los pivotes (además de por su 

alta frecuencia y posición fija} por el hecho de que no se dan SQ 

los ni se combina uno con otro. Fuente de grandes ataques han si

do los descubrimientos de emisiones en las que no sólo aparece un 

pivote aislado sino también combinaciones P f P. No considero que 

se a este ti p o_ de o b je c i ó n el que haga pe 1 i gr a r l as bases de l a -

gramática de pivote. Recuérdese que Braine indicó que el pivote 

"~"aparecía solo; fue Me Neill el que insistió en que el ar

gumento más convincente para la distinción pivote-clase abierta 

es el hecho de que los pivotes nunca aparecen, solos ni se combj_ 

nan entre sí. 18 Mucho más serio, en cuanto a metodología se re-
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fiere, es el hecho de que Braine clasifique una palabra como Pi 
vote en la muestra de uno de los niños que estudi6 y en la mues

tra de otro nifto, la deje sin clasificar pues aparece en prime-
19 ra posición en una emisión y en segunda en otra. 

Como las gramáticas de pivote se limihban al análisis 

distribucional de los componentes de las emisiones y no se aven 

turaban en posibles interpretaciones semánticas nada nos dicen 

de la relaci6n que existe entre dichos componentes, dato fund~ 

mental para la interpretación del significado. Pero la gramáti-

ca de pivote nunca se impuso esta tarea, para sus defensores esta 

gramática describía adecuadamente el lenguaje infantil pues las 

reglas deducidas de los datos observados correspondían a la com

.petencia del niño. 

McNeill l197D) 20 dio un paso dentro de la gramática de pi-

vote al definir los "P" y los "O" en t~rminos de relaciones gr~ 

maticales; es decir, plantea que los pivotes son formas marcadas 

'contextualmente que se limitan a expresar relaciones de locación, 

modificación, etc.; mientras que las "O" son nombres y frases no-

minales. Postula que las oraciones de dos palabras de Adam (el s~ 

jeto que estudia) expresan algunas relaciones gramáticales bási

cas. Se le objeta que hay muestras de lenguaje infantil en las cu~ 
'• 

les se observan sustantivos, que en base de su posici6n fija y de 

su frecuencia combinatoria, pueden clasificarse como pivotes, con 

lo cual se pretende que la gramática de pivote misma invalida el 
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plante ami ~nto de .Mc.Neill. Aunque no estemos de acuerdo con 1 os mé 

todos distribucionales, tenemos que reconocer que sus clasifica

ciones no son tan ingenuas como pretendeestetipodeobj~c.iÓn. 

Sin embargo, creo pertinente cuestionar la hipótesis de 

McNeill sobre el carácter innato de las relaciones gramaticales 

básicas. ·Estas son: sujeto y predicado, verbo principal y objeto 

de la .frase verbal, sustantivo y modificador de la frase nominal 

(v. nota 32). Define estas relaciones en términos de estructura 

profunda, lo que implica que reflejan. la competencia del niño, 

asl como la imposibilidad de que sea la estructura superficial 

la que gule al niño en el aprendizaje de la lengua. Al designar 

las relaciones gramaticales básicas como parte de la habilidad 

innata del niño, McNeill asume que éstas son universales. 

De Braine a McNeill, la gramática de pivote ha recorrido un 

largo camino en lo que al conocimiento gramatical que se atribu

ye al niño se refiere. 

En Braine, el conocimiento gramatical del niño se limita a 

saber cuál es el lugar que ocupan en la oración ciertas palabras; 

y en las etapas iniciales del desarrollo lingüístico, sólo saben 

la posición de un número muy pequeño de palabras. McNeill, en 

cambio, le atribuye al niño una competencia gramatical que, aun 

que limitada, contiene las relaciones gramaticales básicas. El 

niño, al aprender una lengua natural, sólo tiene que descubrir 

cómo expresa las relaciones que son parte de su capacidad lingÜís-
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tica innata. 

En la década de los sesentas, la gramática de pivote gozó 

de gran prestigio entre los investigadores del lenguaje in·fantil. 

Partían del supuesto que las oraciones de dos palabras se cons

truían-mediante la selección de palabras que pertenecían a cla

ses gramaticales primitivas, las cuales se colocaban en determi

nado orden. Aunque algunos investigadores· no caracterizaran la· 

estructura del lenguaje de los niños que estudiaban como gramá

tica de pivote, reconocían la existencia de palabras "tipo pivo

te" a las que le daban el nombre de "operadores" (Ervin, 1964) 

o de "modificadores" (Brown, 1964). Al caer, poco después, en 

total desprestigio, se le ha negado a esta gramática crédito 

por importantes contribuciones que impulsaron los estudios so

bre el desarrollo del lenguaje infantil. Al reconocer que un 

gran número de emisiones infantiles se conformaban a un pequeño 

número de patrones (aunque éstos fueran muy sencillos) la gra

mática de pivote le estaba reconociendo estructura al lenguaje 

de las etapas iniciales, con lo cual se sientan las bases para 

considerar el lenguaje infantil como objeto de estudio cientí

fico. 

2.3 La gramática generativa-transformacional 

2.3.1 Reacción a la gramática de pivote 

Desde los primeros años de la década de los setentas, in

vestigadores como Bloom, Bowerman, Brown, Bellugi, reclaman haber 
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superado el enfoque de la gramática de pivote. que calificande 

"interpretaci6n pobre". En sus trabajos. siguiendo las pautas 

establecidas por la gramática generativa-transformacional. in

tentan descubrir la competencia lingüística que respalda las -

emisiones del niño. En contraste con las investigaciones de la 

década anterior, el objeto mismo de las nuevas investigaciones 

es la especulaci6~ sobre el conocimiento gramatical que suby~ce 

los datos observables. 

Grammar writing involves giving rigorous and 
conscious formal representation to the kinds 
of facts about linguistic structure which 
speakers of a language must in sorne sense 
know in order to und&rtand and produce novel 
sentences. 22 

~os investigadores que constituyen lo que tradicionalmente 

se ha visto como una nueva escuel~ se consideraban los opositores 

de todo el que empleara métodos de la gramática de pivote en el 

análisis del lenguaje infantil. Postulaban que su nuevo enfoque 

podría explicar lo que la gramática de pivote dejaba sin expli

car: el significado de las primeras oraciones. La "interpretaci6n 

pobre" de la gramática de pivote debía ser reemplazada por su ".!:.ifh 
jnterpretation", 23 un método interpretativo que se ocupaba del 

significado de la totalidad de la emisi6n porque 

[ ... ] when a stage I child speaking English uses 2 
or 3 words in an utterance in just that serial order 
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. 
which is appropiate to the cont~xt 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 .~dmantic 
relations the order implies and not just the 
mean1ng of the individual words. 24 

Repasemos la génesis de este nuevo enfoque. Brown & Bellugi 

(1964) tomaron en cuenta las expansiones que los adultos hacían 

de las emisiones "telegráficas" de los niftos. Bloom (1964) asu

me que estas expansiones representan lo que el niño realmente 

quiere.decir. Si se acepta la propuesta de Bloom, es decir, que 

las primeras emisiones de más de una palabra expresan los mis

mos significados que las expansiones adultas les atribuyen, la 

consecuencia inevitable es la condena de la gramática de pivo-

te pues desde este punto de vista ésta no describe el conocimie~ 

to lingüístico del niño en su totalidad. En 1971, Slobin decla-

raque no considera la gramática de pivote clásica, adecuada p~ 

ra describir las emisiones infantiles de dos palabras. 25 En 1973 

Brown resume la actitud de los investigadores hacia el enfo~ue 

que se había empleado en las investigaciones de mayor prestigio 

de la década anterior: cree que es necesario olvidarse por compl~ 

to de la noción de gramática de pivote. 26 

2.3.2 El modelo de Bloom 

Bloom tropezó con una mina al registrar "mommy soc~" en 

dos contextos diferentes. Ya no podía quedar duda de la pobreza 
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de la gramática de pivote. Era irrebatible que el sujeto que las 

emiti6 intentaba "decir" dos cosas diferentes. El contexto indi-

caba que en una ocasi6n expresaba la reléci6n de genitivo puesto 

que se referfa a un objeto que pertenecía a su madre; en la otra 

ocasi6n, expresaba una relaci6n acci6n-objeto: se refería a una 

acci6n que ejecutaba su madre, ésta le ponía el calcetín. La gr~ 

mática de piyote hubiera representado ambas emisiones del mismo 

modo: O f O. -"!fommy sock" demostraba que era necesario elaborar 

una gramática que describiera adecuadamente, es decir, de modos 

diferentes em~siones que obviamente significaban cosas diferen

tes aunque estuvieran representadas por una misma estructura su

perficial. Bloom postula que al emitir oraciones de dos palabras, 

el niño expresa con ellas relaciones semánticas del tipo agente

locativo, verbo-locativo, genitivo, atributo, sujeto-predicado. 27 

La gramática que elabora incluye reglas sintagmáticas (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 so~k": 

Q...:p Nom ( Neg) un 
SN-7(d) (i'ldj) N 

Nom -7 t ll~IT)) 
La representaci6n estructural que le corresponde es la siguiente: 

/º'-. 
Nom SN 

1 ' N N 

mommy sock 
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En cambio, la oración que supone un sujeto ejecutando una ac~ 

ci6n {en este caso, la madre que le pone elcalcetfn a la nifia) 

queda representada por otro árbol pues ha sido generada por 

otras reglas. 

El modelo de Bloom afiade una estructura profunda que es más 

compleja que 1a estructura superficial observable. La base del ra 

zonarniento 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 los postulados de la gramática 

generativa-transformacional, es la estructura profunda. Nos enco~ • 

tramos ante la presencia de diversas relaciones gramaticales que 

corresponden a diferentes relaciones sem-nticas. Bloom ha intro

ducido un componente semántico que proporciona la "lectura" ad~ 

cuada de todas las oraciones de dos palabras, incluyendo las que 

tienen {como en el caso de "mommy sock") idéntica estructura su

perficial. Como podemos observar en el árbol que representa la 

interpretación sujeto-objeto de "mommy sock" la gramática de -

Bloom contiene transformaciones que borran un constituyente cuan 

do la oración derivada incluye tres· categorfas. 28 



57 

2.3.3 Objeciones al modelo de Bloom 

Tenemos que subrayar que si las bases para el estudio cien 

tffico del lenguaje se sentaron cuando la gramática de pivote l~ 

reconoció una estructura al lenguaje infantil, en el momento en 

que Brown, Bellugi, Bowerman, Bloom aceptaron que las emisiones 

antes representadas por N f N encerraban diferentes relaciones 

se dió otro paso importante para el análisis de las etapas ini

ciales del lenguaje. Generalmente el niño no emite dos sustan

tivos por el mero hecho de que éstos se encuentran simultánea

mente en su ¿ampo de visión, sino porque reconoce una relación 

entre ellos. Esta relación, sin embargo, no es tan fácil de dete_r 

minar como nos hacen pensar los trabajos de los investigadores 

antes mencionados. 

Añadimos, en el caso de que se establezca la relación s~ 

jeto-objeto, lcómo determinar el verbo que, según Bloom, una 

regla se ocupa de borrar? Creo que es válido suponer que para 

que ~pere una ··regla lingüfstica (como la de borrado, en este. 

caso) es necesario que se compruebe la existencia de un eleme~ 

to lingÜfstico. Nuestra experiencia nos dice que en la primeras 

combinaciones de N f N interpretables como sujeto-objeto es PQ 

sible· dudar que lo omitido pueda clasificarse como elemento lin 

gÜfstico. Tomemos la emisión de Elisa"Abraham libro". 29 El con-

texto es claro: Abraham está concentrado "leyendo" un libro; CQ 

moya es totalmente aceptado que¡ en las emisiones de esta etapa, 
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los niños expresan significados del tipo del que los adultos les 

atribuyen en sus expansiones podríamos postular, sin temor a susci 

tar ninguna objeción, que Elisa está diciendo "Abraham lee (un) 

(el) libro". Una vez que se le atribuye al niño una forma ling~í! 

tica (lee, en este caso) es posible atribuirle la regla que pue

de borrar ~sta forma, pero el problema estriba precisamente en 

que, al menos,en el ejemplo que se cita, es imposible atribuir-

le al niño una forma lingUfstica del sistema adulto. Tratamos 

de comprobar si el niño entendia el concepto leer, sólo hemos 

podido concluir que el niño reconoce una actividad entre el age~ 

te y el objeto {libro) en la que se puede hablar de un trasla-

pe de actividades: leer, mirar. 

En el mismo corpus (Elisa) vuelve a aparecer la emisión 

"Abraham libro" en otro contexto; la acompaña el mismo gesto (~n 

ambas ocasiones emite la frase al mismo tiempo que señala al n! 

ño) pero emplea otra entonación. Esta vez, siguiendo el sistema 

de expansiones, deducimos del contexto: "Abraham me quitó el li

bro". En esta ocasión, podemos asegurar que aunque el niño pa

rece entender el verbo· "quitar", simplemente deduce el signific~ 

do del contexto. En situaciones en las que no cuenta con un con

texto que lo oriente, el niño no entiende este verbo. Si éste 

~s el caso, no ·podemos entonces asignarlo a la estructura pro

funda y explicar que no aparece en la estructura superficial PºL 

que existe una transformación que elimina un elemento en los ca

sos en que la derivación incluye tres categorías. No se implica 
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que el niño no exprese dos ~ignificados diferentes, solamente se 

insinúa que el niño s6lo expresa la diferencia a nivel cognosci

tivo; el elemento de la estructura profunda que no surge a la su 

perficial no tiene aún correspondiente lingüístico. Es decir, la 

capacidad del niño puede diferenciar relaciones pero no posee 

la representación formal correspondiente. De esta afirmación se 

deduce el rechazo a las reglas de borrado de Bloom. 

Precisamente lo que postula Bloom es que si una distinción 

pertenece· a la competencia del niño tiene que estar representada 

gramaticalmente. Creo que en este tipo de descripción se está 

confundiendo el nivel cognoscitivo con el semántico (que es pur~ 

mente lingüístico). El primero puede establecer una serie de di 

ferencias (como lo demuestran no sólo los niños sino también las 

diferenciaciones que pueden lograr establecer algunos animale~) 30 

sin la necesidad de la existencia de un nivel lingüístico. El ni 

ño ha captado una relación, pero su problema estriba precisamen

te en que en los comienzos del desarrollo del lenguaje, no cuen

ta con los elementos lingüísticos necesarios para representar tQ 

do lo que su capacidad cognoscitiva es capaz de diferenciar. 

Es necesario señalar otra posible confusión en el plantea

m:i~11i,o del modelo discutido: al niño se le atribuye una compete.!!. 

cf., lingüística que se deduce de su competencia comunicativa. El 

niño comunica (con cierto éxito) diferentes tipos de relaciones 

o significados que, como se ha dejado claro, el niño distingue 
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cognoscitivamente; de esta competencia comunicativa se deduce· 

la competencia lingÜfstica. No creo que sea válida la equipara

ci6n entre la competencia lingüística y la comunicativa; de ser 

así, entonces también podría atribuirse la misma competencia li~ 

gÜística a etapas anteriores en las que el niño logra comunicar 

los mismos significados mediante una palabra más señas. 31 

No se entienda que el niño omite siempr~ por la razón que 

acaba de presentarse. Nos hemos referido a las primeras emisio

nes de dos palabras del niño, momento en que ésta es la emisión 

más larga registrada, más adelante se considerarán emisiones de 

una sola palabra en este nivel y emisiones de dos palabras cuando 

el niño ha demostrado.que puede producir emisiones más largas. 

En estos casos, puede tratarse de -la omisión-de elementos lin

gÜfsticos que el niño posee, por lo que las razones para su au

sencia tienen que ser otras. 

2.4 La gramática del caso (Fillmore 1968) 

2.4.1. Posibilidades de aplicación al lenguaje infantil 

Aunque en "The Case for Case" (1968) la preocupación de 

Fillmore no es el lenguaje infantil sino presentar un modelo de 

base semántica 32 como alternativa al modelo del tipo Chomsky
1 

1965; la gramática del caso se ha considerado especialmente ad~ 

cuada para .la descripción de las primeras emisiones del niño. 33 

Sus defensores asumfan que en este marco teóri.co era posible 

distinguir diferentes relaciones semánticas en las emisiones i~ 
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fantiles sin tener que postular las correspondientes diferen-

cias sintácticas. 

En gramática, el caso se define como el accidente o posi

bilidad de variaci6n que tienen algunas palabras para expresar 

la relaci6n en que están con otras de la misma oraci6n, .la cual 

se expresa generalmente aíladiendo afijos. De este proceso, 

Fillmore abstrajo una serie de relaciones semánticas y propuso 

que algunas de ellas son universales (y probablemente innatas), 

las cuales, aunque de manera diferente, se expresan en todas 

las lenguas, Agente (agentive)
1 

dativo, locativo, instrumental, 

objetivo y factivo son los seis casos que constituyen la lista 

básica de Fillmore, pues parece estar bastante seguro de la uni 

versalidad de los mismos, 

La diferencia entre estructura superficial y estructur~ prQ 

funda se concibi6 desde un principio como una necesidad para PQ 

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, oraciQ 

nes con estructuras superficiales tan diferentes como las acti 

vas y las pasivas cuyo significado podía ser el mismo. 34 La 

gramática del caso representa un paso más en la distinción en

tre estructura profunda y estructura superficial: especifica 

las relaciones que pueden existir entre el SN y el verbo; es 

decir, parte de la idea de que a nivel de estructura profunda 
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conceptos como el de sujeto y objeto son d~~~si~do abarcadores 

y es necesario, entonces, precisar "la estructJra·profunda" de 

"la estructura profunda". 35 

Muchos de los postulados básicos de la gramática del ca

so resultaban, por su posible aplicaci6n al lenguaje infantil, 

sumamente atractivos para los investigadores. En la teoría de 

Fillmore, la estructura básica de una oraci6n es la "proposi-

ci6n": una serie de relaciones entre sustantivos y verbos sin 

marcaci6n de tiempo, aspecto, etc., descripción que podría ha

ber surgido de la observaci6n de las primeras oraciones que emi 

ten los niños. Después de la gramática de pivote, resultaba de 

gran interés el que esta gramática hiciera posible que se est~ 

bleciera una relación entre el lenguaje infantil y el adulto; 

los investigadores que emplearon la gramática del caso (Bowerman 

1973; Brown, 1973} manifestaron haber encontrado, en las emisio-

nes infantiles que analizaron, los casos que Fillmore postulaba 

como universales. 

Brown señal6 que la gramática del caso cumplía con algunos 

de los requisitos que deben establecerse para determinar si una 

gramática es adecuada para analizar el lenguaje infantil. Entre 

e~tos requisitos podemos mencionar: el ser lo más completa posi

ble al mismo tiempo que conserva un alto grado de sencillez, 

explicar lo·s errores del niño así como también la ausencia de 

cierto tipo de error que sería de esperarse cometiera. 



63 

2._4.2 - Limitaciones -de- la·-gramática del caso 

Aunque la gramática del caso (versión 1968) no daba cuenta 

de todas las emisiones que el niño produce en la etapa de dos p~ 

labras, Brown (1973) pudo determinar casos en casi un 80% de las 

emisiones que analizó. Señala que aunque esta gramática no con

tiene los elementos que pudieran explicar por qué el niño omite 

ciertos elementos del lenguaje adulto uno de sus grandes méri

tos es que explica la ausencia de errores que era de suponer ap~ 
/ 

recieran en las etapas iniciales del lenguaje. Brown se refiere 
, 

con·cretamente· al empleo de la forma progresiva del inglés 11 -.i!!_g_", 

la cual el niño no generaliza incorrectamente como sucede más 

tarde con otras inflexiones verbales. 

La forma progresiva es la primera inflexión verbal que ap~ 

rece en el lenguaje infantil, inflexión que sólo se usa en in-

glés con verbos de "proceso" y no con los llamados "statives" 

(want, like, see, know). La gramática del caso disting'ue estos 

dos tipos de verbos y les asigne los casos que los acompañan. 

Como los casos aparecen en el lenguaje infantil desde el momen

to en que el niño une dos palabras Brown cree posible que los -

verbos estén marcados, en 1 o que a los casos se refiere, desde 

las etapas iniciales del 1 enguaje. De este modo, el niño aprende 

fácilmente las inflexiones verbales y otros procesos sintácticos 

que corresponden a cada una de estas subclases: "proceso", "stative 
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Nos hemos detenido a señalar un ejemplo que .aparentamente 

no nos concierne por venir del inglés, porque nos sirve·para, 

una vez má~ mostrar los peligros de manejar conceptos gramati

cales de la lengua adulta. Cualquier planteamiento que se fun

damente en una ortodoxia gramatical es engañoso. Se nos plan

tea que el niño 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 añaden es-

ta flexión verbal. Pero el inglés adulto ha empleado precisa

mente esta característica {entre otras) para clasificar un ver

bo como "stative". Creo que este ejemplo nos revela un peligro 

que se corre al manejar este tipo de conceptos, no sólo se tra

ta de descripciones que· s6lo tienen validez para la lengua adul

ta sino para e\ sis\.•~ adulto de una determinada lengua; el in

glés en este caso. 36 

El verbo es .fundamental en la gramática del caso, éste de

termina qué comp,ementos deben a~ompañarlo; en otras palabras, 

cuáles y cuantos casos toma. El gran número 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 de la gramática transformacional. lDé 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 reducci6n de elementos, podemos pre-
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sentar exactamente las mismas objeciones que consideramos per

tinentes en el caso de la gramática transformacional (v. supra, 

p • .57) 

2.5 De una base sintáctica a una semántica 

Los estudios del lenguaje infantil, a partir de la década 

de los sesentas, se han movido en una direcci6n constante: las 

primeras descrj~ciones (lenguaje telegráfico, gramática de pivo

te) se concebfan en términos no semánticos. El modelo de Bloom, 

aunque de base sintáctica (que describe según los postulados de 

la gramática chomskiana) introduce un componente semántico ~ue 

permite la lectura de las oraciones ~e dos palabras. No es has

ta Fillmore (1968) qu~ se presenta un modelo de base semántica. 

Creo que es perfectamente admisible élasificar la gramáti

ca de pivote clásica junto con las gramáticas de orientación sin

táctica. Las clases pivote· y abierta, aunque no correspondan a 

ninguna de las clases del lenguaje adulto son categorías grama

ticales determinadas por ·un análisis ·distribuc-ional. El aspecto 

semántico no aparece en el análisis: no hay un denominador común 

de carácter semántico ni para la clase "pivote" ni para la "abier

ta", tampoco puede hablarse ~e posibles caracterizaciones semán

ticas de las diferentes oraciones {P 1 f O, O f P2 , O f O). 

McNeill quien, como se vio antes (v. supra, p.50) emplea 

la terminología de Bra ine, analiza el lenguaje infantil desde 

la perspectiva que impone el marco teórico de la gramática ge-
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nerativa-transformacional; concibe, como Bloom, una estructura 

profunda y un componente que se ocupa de la interpretación se

mántica, pero la estructura profunda se analiza de diferente 

manera en ambos modelos. En el caso de McNei 11, encontramos 

relaciones gramaticales abstractas del tipo sujeto-predicado. 37 

En el comienzo del desarrollo lingüístico, la competencia gra

matical de los niños es muy limitada: sólo poseen la parte de 

la sintaxis necesaria para la interpretación semántica. Esta 

afirmación podría hacer pensar que está planteando que la ba

se del lenguaje infantil es semántica, pero McNeill indica que 

considera tal punto de vista equivocado por no tomar en cuenta 

que en la competencia del niño están presentes rasgos de la es

tructura profunda, y esto, como se ha indicado, se define en 

términos de relaciones gramaticales. 38 

Bloom suponía que la descripción lingüística tenia que 

evidenciar las diferencias de significado. Recordemos que desarro

lló su gramática en el marco de la tradición de Aspectos (Chomsy, 

1965; la llamada teoría standard de 1969) en la que el componen

te semántico es interpretativo; la estructura profunda contiene 

todos los elementos que aseguran la interpretación correcta de 

la emisión. 39 En consecuencia, encontramos diferentes estruc

turas profundas para cada una de las relaciones semánticas 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 aparecía en 

la superficie la complejidad postulada en la estructura profun-

da, era necesario incluir en el modelo transformaciones que 

eliminaran algunos elementos. McNeill, en cambio, suponía que 

en esta etapa del desarrollo lingüístico, los niños no han 

adquirido ninguna transformación. 

En el modelo de Bloom, la estructura profunda de las emi

siones infantiles está más cerca del inglés adulto que la es

tructura superficial de la misma: Así se presenta la posibili

dad de establecer una relaci6n entre el lenguaje adulto y el 

infantil: la semejanza entre ambos existe, sólo que hay que 

buscarla a nivel de estructura profunda. Pero como se trat6 

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 niño. 

En el modelo de base semántica de Fillmore, los casos es

tán definidos semánticamente; los roles semánticos correspon

den a las relaciones semánticas de Bloom, pero los conceptos 

semánticos no se confunden con los medios que se empleen pa-

ra expresarlo ni con ninguna relación gramatical. Sin embargo 

no hay que olvidar que Fillmore introduce categorías gramati

cales en la base. 40 

2.6 Un modelo de producción de base semántica 

Un modelo de base sintáctica del tipo del que nos presen-

J 
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ta Bloom concibe las emisiones infantiles de dos palabras como 

producto de reglas para la generación y el borrado de elemen-

tos sintácticos. Se ha objetado que a este nivel de desarrollo 

lingüístico, el niño no se guía 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 la existencia de un conocimiento gra

matical subyacente que supone el establecimiento de diferen

ciaciones tipo sujeto-predicado. En su lugar, se postula una 

estructura profunda constituida por relaciones semánticas que 

se basan en el conocimiento de la realidad; esta estructura 

profunda está relacionada con formas lingüísticas perceptibles. 

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

Schlesinger (1971, 1974) planteó que no había razón algu-

na para suponer que la gramática que el hablante tiene en men

te tuviera que ser isormorfa con la gramática tal y como la con

cebían los lingüistas. Para Schlesinger, el significado es lo 

primero, no acepta estructuras vacías: "Human nature abhors a 

semantic vacuum." 42 En contra de los supuestos que prevalecían, 

propuso qu~ las relaciones que subyacen las emisiones lingüísti

cas son de naturaleza semántica. 

Su teoría se coloca dentro de las llamadas "teorías cog

noscitivas", las cuales parten de la hip6tesis que la adquisi-

ción del lenguaje no implica el solo hecho de aprender las or! 



69 

cienes aceptables de ·~na lengua, ~onsiste también en aprender 

a expresar significados. Dichas teorfas también postulan que 

los niílos no oyen oraciones aisladas, sino que las percibe~ 

en contextos de los que, con frecuencia, pueden deducir los 

significados mediante el empleo de información no ligüfstica. 

Desde esta perspectiva elabora uno de los modelos de produc

ción-más completos, del cual expo~dr~ los puntos principales 

para posteriormente deducir las ventajas que puede tener un 

modelo de base semántica y los puntos que, al menos, en este 

modelo, es necesario superar. 

Un modelo de producción, según este investigador, tiene 

que explicar los procesos mediante los cuales el hablante ex

presa sus intenciones por medio de emisiones así como las es

tructuras que intervienen en estos procesos. Elaboró un mode

lo sin estructura profunda gramatical. Uno de sus componentes 

principales son las representaciones semánticas, las cuales 

formaliza como "input-marker.s" (I-marke.rs);-.rec.iben-este-nom

bre por constituir el ~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 

realización". 

El I-marker es un constructo teórico que sólo debe conce

birse como un componente del modelo de producción; está ínti

mamente relacionado con el modo en que el ser humano organiza 
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el mundo cognoscitivamente; es decir, lo que percibimos se 

clasifica en 1-markers como ejemplos de relaciones de AGENTE

ACClON, ACClON-OBJETlVO (~~!!), etc. Los 1-markers están 

compuestos de elementos a los que se les da el nombre de pro

toverbales y de las relaciones que pueden darse entre estos 

elementos. Los elementos protoverbales no son palabras sino 

ideas de palabras: la materia de la que están hechas las pa

labras. Las relaciones entre estos elementos tienen que ser 

compatibles con la percepción intuitiva del mundo, es decir, 

un I-marker no puede contener relaciones que no estén repre

sentadas cognoscitivamente. 

Las relaciones entre los elementos protoverbales son bá

sicamente de dos tipos: bivalentes y univalentes. Las primeras 

se dan entre dos argumentos: AGENTE-ACCION, ACClON-OBJETIVO, 

etc.; las segundas se refieren a un solo argumento, pueden con

siderarse propiedades de dichos argumentos.Ejemplos de este ti

po de relación son la pluralidad y los tiempos verbales. 

Los I-markers no contienen información sobre el orden de 

las palabras ni sobre la categoría gramatical de sus componen

tes. Para que los I-markers se conviertan en emisiones, es ne

cesario aplicar las llamadas reglas de realización que el autor 

supone no pueden ser las de la gramática concebida por el lin

güista. Schlesinger considera que precisamente dos de los pun

tos de los que tiene que ocup~rse un modelo d~ producción y com-
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prensión son: l. determinar la naturaleza de las reglas que el 

hablante ha internalizado y 2. cómo se aplican estas reglas en 

la producción y la compren-sión. Postula cinco clases de reglas: 

l. las de relación 2. las del léxico 3. las de concordancia 4. 

las de entonición 5. las fonológicas. 

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 léxico) "traducen" los elementos proto

verbales en palabras y frases; las reglas de concordancia asig

n~n inflexiones a las palabras de acuerdo con los requisitos 

que impone cada lengua. Los dos últimos tipos de reglas se apli

can si la emisión llega a materializarse. Unas asignan la ento

nación y las otras determinan la forma fonológica. 

Lo que se percibe se clasifica, como acaba de indicarse, 

en I-marker como ejemplo de determinado tipo de relación; cada 

una de las relaciones y los elementos entre los que se consti

tuyen estas relaciones (los protoverbales) constituyen el input 

de las reglas de relación. Las reglas de relación 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 categoría 

gramatical, posición relativa en la emisión e introducen los 

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

o: 

"R" representa cualquier relación de dos argumentos; "a" y "b" 

representan los argumentos de la relación (que son elementos pro

toverbal es). La flecha indica que la expresión de la izquierda 

se realiza como la expresión de la derecha; "X", "Y", "Z" re-

presentan los marcadores de categorfa ("X" "Y" representan la 

de los argumentos y "Z" la de toda la expresión). El signo¡. 

indica el orden de los argumentos. Las reglas de relación ope

ran sin que intervengan conceptos sintácticos, la única excep

ción es que asignan categorías gramaticales. 43 

La realización de un I-marker requiere que los elementos 

protoverbales contenidos en éste sean convertidos en palabras, 

es decir, sean lexicalizados. Esto se logra haciendo referencia 

al lexicón. Una entrada en el lexicón puede contener más de una 

palabra, por ejemplo, la entrada que corresponde al protoverbal 

que representa la idea de "bueno" incluye el adverbio bien, el 

adjetivo bueno,. el sustantivo bondad. 44 Al lexicalizar el pro-

toverbal, se escogerá la palabra cuyo marcador de categorfa co-

rresponda con el del elemento protoverbal. 

El lexicón debe contener información sobre las restriccio-

nes que determinen en qué tipo de construcción sintáctica puede 

entrar cada palabra. Para los verbos, por eje'mplo, debe incluirse 
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restricciones gramaticales que esp~cifiquen los tipos de comple

mentos que admiten; en cambio, no se incluyen restricciones de se

l~cción que indiquen qu~-un determinado verbo !equiere un su

jeto animado pues normalmente un hablante no formula una inten-

ción en un I-marker cuyo término agente sea, por ejemplo, ina-

nimado y el término acci6n sea un verbo que requiera un agen

te animado. 45 

Schlesinger sugiere que hay lugar para mucha variación en 

cuanto al orden de aplicaci6n de las reglas de relación: se pue

den aplicar secuencial o alternativamente, también es posible 

aplicar más de una regla a la vez y, en ocasiones, hay trasla

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 podemos deducir que la secuencia pueda cam-

biar de un individuo a otro, de un momento a otro en un mismo 

individuo y, también que cambiará con la maduración ffsica y 

psicológica. 

La lexicalización de los elementos protoverbales (que no 

debe confundirse con la enunciación) puede darse en cualquier 

momento, y la de un elemento, independientemente de la de los 

otros elementos del mismo I-marker. Basándose en las vacila-

ciones comunes al hablar, en las que es evidente que el pro

blema lo causa la lexicalización, Schlesinger supone que las 

reglas que convierten los protoverbales en palabras se aplican 
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después de las reglas de relación. También acepta la posibili~ 

dad de que haya casos en los que la lexicalización se aplique 

antes que las otras reglas. Esto implica que es necesario per

mitir que las reglas de relación operen sobre las palabras del 

mismo modo que lo hacen sobre los protoverbales. 46 

Los 1-markers sólo contienen las relaciones que son lin

güísticamente relevantes; es decir, son específicos de cada len-

gua; por ello, a menos que no se intentara sostener un whorfianiamo 

extremo, los 1-markers no pueden representar el modo de concebir 

el mundo. Es necesario reconocer un nivel anterior (más profundo, 

dice Schlesinger) en el que se originen las emisiones. A este ni-

vel lo llama el nivel de las estructuras cognoscitivas. Los 

1-markers están constituidos por relaciones, pero Schlesinger 

sugiere que este término no describe con exactitud los contitu

yentes de las estructuras cognoscitivas pues a este nivel sólo 

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 

1-marker, a este proceso Schlesinger le da el nombre de ~coa

gulación"~ Los 1-markers no se dan hechos al hablante; cuando 

percibimos una situación podemos expresarla lingüísticamente 

de diferentes modos: una situación que se percibe como un to

do, en la lengua se expresa en forma lineal. Además, el hablan

te selecciona los aspectos que desea incluir en su mensaje. 47 
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Por ello~ Schlesinger iricluye en su modelo de producciónhun se

lector de 1-marker". El selector formula un 1-marker a partir 

de una determinada estruc~ura cognoscitiva. 48 

La producción de emisiones consiste de dos etapas. En la 

.primera etapa, las estructuras cognoscitivas se convierten en 

1-markers; para realizar esta operación, el selector de 1-markers 

se guía principalmente por el conocimiento que el hablante tie

ne del mundo. Después de este proceso hay una segunda etapa en 

la que comienzan a funcionar las reglas de realización. General-

mente es posible aplicar diferentes reglas de realización a un 

marcador, siendo el resultado diferentes emisiones que expresan 

la misma idea. 

La decisión de usar una regla de realización en lugar de 

otra depende de otro componente, el de· las consideraciones co

municativas. En los 1-markers sólo se encuentra el contenido 

proposicional de la emisión, el componente de las consideracio

nes comunicativas contiene todo lo que se refiere a fuerza.ilo

cucionara, estilo, presuposicones, foco, énfasis; en otras pa

labras, todas las consideraciones que pueden hacer que la forma 

de un mismo contenido cambie. 49 

2.7 Evaluación del modelo de base semántica 

El siijnificado que se les atribuye a las oraciones de dos 

palabras se ha reducido, en ocasiones, a un mínimo: el niño em-



76 

plea las palabras para designar objetos o situaciones; en otras 

ocasiones se ha llegado· al extremo de sostener que en esta tem-· 

prana etapa, el niño expresa relaciones complejas (Antinucci & 

Parisi, 1973). Los investigadores que sostenían que los consti

tuyentes de estas primeras oraciones expresaban relaciones se

mánticas del tipo agente-~cción, poseedor-objeto poseído, etc. 

(Bloom, 1970; Brown, 1973; Schlesinger, 1971, 1974) represen

taban una posición intermedia. 

En la segunda mitad de la década de los setentas, se empe

zó a cuestionar este enfoque, se pretendfa que no había eviden

cia sólida para afirmar que las emisiones infantiles contenían 

este tipo de relaciones. No es que se rechazara el principio de 

relaciones semánticas, se dudaba q.ue el niño fuera capaz de cap

tar categorfas como agente, posesi6n, etc. (Howe, 1976; Macrae, 

1979). Según Howe, la evidencia con que se contaba sólo permitfa 

postular tres categorías mucho más 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, 

or a POSSESSION) and 'name of concrete object'. 11 SO 

Schlesinger (1977) considera que, por el momento, la~ rela

ciones que postula entre los componentes de los 1-markers son pu

ramente tentativas. Cree que lo importante es establecer los cri

terios para la futura investigación de estas relaciones: éstas 

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

pedía Howe era que se investigara empíricamente cómo los niños 

concebían la realidad para que la interpretación semántica pu

diera hacerse desde la perspectiva infantil. Sus objeciones se 

basan precisamente en que supone se le atribuye al niño 

conocimientos más allá de su capacidad cognoscitiva. 

En la actualidad, se cuenta con investigaciones cuyos re

sultados parecen apoyar, al menos indir~ctamente, la existencia 

de una serie de relaciones semánticas menos bastas que las que 

proponía How~. Experimentos basados en la comprensión y otros 

que han empleado estímulos no lingüísticos 51 nos hacen pensar 

que los niños (antes de que empiecen a unir dos palabras) pue

den percibir acontecimientos y categorizarlos en térmicos de 

agente y recipiente de la acción; también se ha comprobado que 

los niños, desde muy pequeños, perciben los cambios de acción, 

de agente y de locación. Es ·ev~dente que el niño categoriza la 

e~periencia antes de producir emisiones lingüísticas, p~r lo 

cual es posible pensar que al juntar dos palabras el niño pue

de estar expresando relaciones semánticas que reflejan la for

ma en que ha estado categorizando los hechos. 52 Para emplear 

términos de Slobin (1973), el niño está usando forma~ nuevas 

para expresar contenidos viejos. 

Lo anterior no implica que sea posible atribuirle al ni

ño todas fas relaciones semánticas que se han propuesto a par-



78 

tir de Fillmore (1968). Shafto l1973) realizó experimentos 

sobre la formación de conceptos, y descubrió que los sujetos 

lestudiantes universitarios) aprendfan rápidamente la cate

goría de agente,y menos rápidamente la que Fillmore llamó 

"experiencer"; el concepto de instrumento lo aprendieron con 

mucha dificultad y el de objeto no lo aprendieron. De los re-: 

sultados obtenidos de sus experimentos, Shafto dedujo que~ 

[ ..• ] the former. two cases, but not the later 
[ ... ] correspond to intuitively 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 conclusión a la 

que llega tocan muy de cerca la investigación del lenguaje in

fantil. Schle~nger estaba consciente de que las relaciones se

mánticas que postulaba no eran aún definitivas; Brown también 

vio claramente el problema al subrayar que aunque las relacio-

nes que Bloom y Schlesinger atribuyen a la etapa de dos pala

bra~ son muy parecidas, no son id~nticas. Esto lo coniidera un 

hecho de mucha importancia porque demuestra que: 

[ ... ] the relations ar.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 the 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 acci6n" y le atribuye el rasgo de "animado" pero en 1971, 

tomando en cuenta el gran número de personificaciones que pue

den actuar como agentes no. vuelve a incluir este rasgo en la 

definici6n de esta categoría. Esto implica que a partir de esa 

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

nimados. 

Schlesinger amplía aún más el concepto de agente al pos

tular su hip6tesis de la "asimilaci6n semántica", en la cual 

plantea que varias relaciones semánticas se han considerado lo 

suficientemente semejantes a la relaci6n de agente como para 

que se hayan asimilado a ella.SS Aunque Schlesinger está cons-

ciente de que es necesario investigar mucho más, apunta la po

sibilidad de que ocurra lo mismo en otros casos en que una so

la categoría sintáctica expresa varias relaciones semánticas. 

Sin embargo, Schlesinger no combate la base de la definici6n 

de agente: "instigador de la acci6n". 

In Greenlandic one does noy say I shot the 
arrow ~t the ~ ~ flying away from me 
(\./eiman, 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 mentality we rnay still think of 
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cars and storms and other instruments, like 
knives and brooms, as sorcerers' apprentices 
doing the job by themselves. 56 

En el campo de la lógica cabe distinguir a un "Juan-agen

te" (instigador de la acción) en "Juan escribió la carta" y 

a la misma persona como "persona-afectada• ("experiencer" de 

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

el que sugiere que aunque la terminologfa empleada en la ló-

gica sea más consistente y precisa "it remains uncertain to 

what extent a classification based on this terminology comes 

clase to describing underlyirig psychological processes." 57 

Contrario a lo que insinúa Schlesinger, creo que tanto 

los niños como los miembros de las sociedades más primitivas 

que puedan encontrarse hoy dfa están conscientes de que los 

instrumentos que funcionan como sujeto (como por ejemplo, 

"esta llave no abre") no son los instigadores de la acción, no 

creo, además, que el agente, definido en términos de "instiga-

dar de la acción" corresponda al proceso psicológico que sub

yace la expresión lingüística. 

La gramática del caso partía del supuesto que ~onceptos 

gramaticales como el de "sujeto" eran demasiado amplios y, por 

el~o, era necesario diferenciar las relaciones entre el sustan

tivo y el verbo. Al volver a unir relaciones que, a partir de 

la gramática del caso, los investigadores habían intentado man-
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tener separadas, tenemos la impresión de que retrocede parte 

del camino andado. Sin embargo, me atrevo a afirmar que a ni-

v~l de dos palabras (empleando palabras de Wittgenstein) el 

mundo del niño es todo lo que acaece: un niño se cayó, un ob

jeto también se cayó, alguien pegó a alguien, algo se rompió. 

Cuando el niño se refiere a este tipo de hecho, describe lo 

que pasa sin tener que tomar en cuenta si el objeto o la per

sona de los que habla son agente, instrumento o persona afec

tada (cf. alguién me pagó vs. algo o alguien se cayó). Lo que 

se describe lingUfsticamente es el aspecto del acontecimiento 

en el que la atención se concentra, ya sea por razones perso

nales o, en el caso de la lengua adulta, porque así lo dicta

mina ésta. Aunque en algunos casos la lengua nos permite se

leccionar la forma lingUfstica que enfatice el aspecto que 

queremos subrayar en otras nos impone la forma que la lengua 

en cuestión ha fijado. 58 Debo hacer notar que del mismo mo-

do que diferentes lenguas pueden plasmar lingüísticamente di-

ferentes momentos de un acontecimiento, un niño, antes de que 

aprenda cómo su lengua plasma determinados hechos, puede con

cebir como foco (en las estructuras cognoscitivas) algo que 

no le será en el 1-rnarker de su lengua. 

Schlesinger introduce un nivel de estructuras cosnosci

tivas más profundo que las estructuras semánticas 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. Además, permite que se postule un p~nsamiento anterior 

al lenguaje. Schlesinger apenas esboza la naturaleza de las es

tructuras cognoscitivas y de las reglas que las cogulan en 

1-markers (declara que no se siente capacitado para ello) pero 
l--. 

un punto queda claroc.l'apreciación de este nivel profundo; aun-

que es posible que alguna vez veamos el mundo sin los "anteojos 

lingüfsticos" que implican los I-mark~rs y entonces percibamos 

las diversidades existentes en un mundo sin categorizar, es de 

esperarse que los 1-markers ejerzan cierta influencia en las 

estructuras cognoscitivas de modo que la tendencia es a perci

bir el mundo en términos de las categorías que proporciona el 

lenguaje. 59 

Al presentar dos niveles profundos y dos sistemas de 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 1-markers into utterences". 6º El selector de 1-markers se-

lecciona las reglas de coagulación y el selector de las consi

deraciones comunicativas selecciona las reglas de realización 

que convierten los 1-markers en emisiones. Este componente no 

funciona necesariamente; es decir, existe la ,posibilidad de que 
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un hablante no aplique ninguna consideración comunicativa en 

especial; en dicho caso, se aplica la regla de realización que 

tenga la mayor fuerza de respuesta, ya sea ~arque es la más 

fácil de aplicar o porque produce la estructura superficial 

menos 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 emisión_dependa de una de las razones que acaban de 

exponerse y no de la aplicación de una consideración comuni

cativa. 

Schlesinger supone que cuando percibimos una situación 

generalmente tenemos varias opciones en cuant·o a lo que vamos 

a decir; en otras palabras, podemos formular diferentes I-markers. 

No se implica que el hablante tiene continuamente conocimiento 

de lo que hace; la opción no implica un tener que decidir conscien

temente a cada paso. En general, escoger entre las opciones que 

se presentan lo que se va a incluir en el mensaje requiere poca o 

ninguna deliberación, por lo cual el hablante generalmente no es

tá consciente del proceso. 

Schlesinger señala que los niños que comienzan a hablar nos 

ilustran, en las ocasiones en que dudan al determinar el conteni

do de su mensaje, el proceso de selección de los elementos que van 

a constituir un I-marker. Cita el ejemplo (Bloom, 1973) de Allison 

haciendo cambios en el I-marker obviamente con el fin de hacer más 
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claro su mensaje. En nuestra. investigación, uno de los ejemplos 

más claros de búsqueda del 1-marker que mejor exprese el mensa

je es el caso de Moni (2;1) el día que estrena en. la guardería, 

la oración "En mi casa hay •.. " La maestra muestra a los nifios 

estampas a1 mismo tiempo que les indica los nombres de los obje-

tos ilustrados. Móni ha dicho"en mi casa hay(f el-objeto indi-

cado por la maestra)" despu~s de cada ilustración. Se muestra 

a todos los nifios una estampa con un nifio en su triciclo (an-

tes habían visto frutas, mesas, si 11 as; etc), y Móni exclama 

"en mi casa hay.,.", no termina la oración, duda, tartamudea 

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

Es evidente que para la nifia el I marker que se realiza como 

la emisión "En mi casa hay ..• " no contiene la' información que 

desea incluir en esa determinada ocasión en su mensaje: que el 

triciclo es de ella. 

2.8 Cómo adquieren los nifios el lenguaje: un paso hacia una 

teoda de la· adquisición 

La adquisición del lenguaje se ha atribuido en algunos m~

delos a mecanismos "innatos";. en otros, a "estrat'a,gias generales 

de aprendizaje". La materia prima de la que se deduce el conoci

miento. tambi~n varía segQn los diferentes modelos; para unos son 

los esquemas de acción; para otros. el conocimiento de la reali

dad o las relaciones semánticas. Pero para la mayoría de los in

vestigadores de la actualidad aprender una lengua equivale a ap~en~ 
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der reglas; cómo se adquieren estas reglas se ha convertido en 

uno de los problemas más importantes de la adquisición. Vea~os 

qu/aportan a este tema los modelos que revisamos. 

2;8.1.La gramática de pivote 

2.8.1.1 Generalización contextual 

2.8.1.2 Diferenciación y categorización 

Al caracterizar el lenguaje infantil como telegráfico, Brown 

trató de justificar el por qué de ciertas omisiones; sin embargo, 

este tipo de descripción nada nos decía de cómo los niños genera

ban las primeras oraciones. El primer paso en esta dirección se 

dió cuando las palabras que el niño combina empezaron a clasifi

carse en clase abierta y clase pivote; las oraciones se produ

cían de acuerdo con las tres reglas ya citadas. El problema con

siste en explicar cómo los niños logran diferenciar estas cla

ses, cómo 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 8raine aprender la gramática es aprender el orden de 

las palabras. El aprendizaje del lenguaje es una forma de apren

dizaje sensoperceptivo, pues se trata de un proceso de diferen

ciación auditiva. El niño se familiariza gradualmente con las 

palabras en las posiciones en que surgen repetida~ente. Para 
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que se realice el aprendizaje, Braine propone un mecanismo de 

generalización contextual, que representa una forma de la gene

ralización estfmulo-respuesta. 60 Es decir, un sujeto que ha 

percibido oraciones en las que una unidad (morfema, palabra, 

frase) aparece en una determinada posición tiene la tendencia 

a colocar dichas unidades en la misma posición aun tratándose 

de otros contextos. Obsérvese que se trata de una tendencia 

no de un condicionamiento pues afirma que no es necesario que 

exista una asociación previa entre la unidad y el nuevo con

texto. Este tip~ de aprendizaje obliga a postular un medio lin

gUfstico ~n el que prevalezca una distribución sistemática de 

patrones lingUfsticos. 

Naturalmente, las principal.es objeciones a tal tipo de 

aprendizaje surgen del campo de los innatistas: lcómo puede el 

niño aprender las estructuras profundas que no son percepti

bles? Braine sostiene que para ·ello no necesita postular mec·a

nismos innatos pues mediante experimentos con lenguas artifi

ciales pretende haber demostrado que los niños pueden deducir 

estructuras abstractas de estructuras pe~ceptibles, es decir 

de la estructura superficial. 

Más diffcil de rebatir parece la afirmación de que los ni

ños que aprenden lenguas de flexión producen el mismo orden de 

palabras que los niños 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 llevado a postular estructuras 

blsi~as innatas. 61 

Los estudios de adquisici6n de lenguas de orden variable 

(ruso, coreano, finlandés) indican que algunos niños emplean 

consistentemente un sólo orden (éste no es necesariamente el 

que los padres producen con mayor frecuencia). Otros usan 

consistentemente uno de los 6rdenes de palabrd~ a los que es

tán expuestos y, más tarde, lo abandonan y emplean otro (tam

bién de manera consistente). Hay otros niños que emplean dos 

tipos de orde~ al mismo tiempo sin que uno ·parezca predominar 

sobre, el otro. 62 

El proponer que si el orden que emplea el niño no coin

cide con el que emplean los padres más frecuentemente es ~rue

ba de que el lenguaje adulto no es el que ha servido de modelo, 

representa una actitud ante el apr~ndizaje que sólo esperaría

mos del behaviorismo más e~tenso. Este ti~o de po~tura comete 

el grave erro~ de asignarle al ser humano una actitud pasiva 

en el aprendizaje, lo que se aprende ent~a mis profundamente 

mientras mis se. refuerce. No es posible negarle un papel en el 

aprendizaje al refuerzo, pero queda por explicar la suerte de 

los conocimientos (en este caso particular, los diferentes ór

denes de palabras) que también reciben refuerzo aunque en un 

grado menor. 

Aceptemos la metlfora 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 todav1a 

más", .Y. en sentido figur¡do: "Recalcar". "Insistir mucho 

en una cosa que se dice o explica para que no se olvide o 

desatienda, o para que quede bien comprendida." 63 Todos re

conocemos la fuerza que puede imprimirle a la poesfa (o a 

cualquier slogan o frase publicitaria) la repetición de una 

figura fónica, pero recordemos la advertencia de Jakobson: 

"Por muy efectivo que sea el énfasis repetitivo en poesfa 

[ ... ]un fonema que aparezca solo, pero en una palabra clave, 

en un lugar oportuno, contra un fondo de contraste, podrá ad

quirir una significación contundente. Como solían.decir los 

pintores 'un kilo de vert n'est plus vert qu'un demi kilo'". 64 

Aunque no este~os aan en condiciones de afirmar cuáles 

con los contextos en los que un elemento se puede hacer- más 

notorio para el niño, se cuenta con evidencia que demuestra 

que las formas que éste emplea no son siempre las que más se 

repiten en su medio lingüfstico. Por ejemplo, a pesar de que 

el acusativo singular ruso tiene cuatro formas -u, -a, -o, ~. 

(esta Qltima es la forma más frecuente del lenguaje adulto) 

Zhenya (Slobin, 1966) 65 empleaba -u para todos los nombres 

(-~le sigue en frecuencia a ~). El mismo niño empleaba la 

terminación -om para todos los casos de instrumento aunque 

la terminación que oía con más frecuencia era -~. Moni, 
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uno de los niños de la presente investigaci6n, emplea "ponga" 

cada vez que tiene que usar alguna forma del verbo "poner": 

"aquí ponga" (como imperafivo, "se ponga aquí" o "aqui se pon-

ga no" mientras trabaja sola y busca el lugar que le correspon

de. a la pieza del rompecabezas que está formando. 66 

Para McNe'ill, éomo ya_ se indic6 (v. supra, p.51) la adqui

sición de· la competencia lingüistica representa un proceso que 

es, en parte, innato y, en parte, producto del aprendizaje; su

pone la preformación de todas las cat~gorfas abstract~s. Como 

prueba de la validez de su argumentación utiliza dos datos que 

afirma se observan en el lenguaje telegráfico y de piv?te. Pri

mero, las estructuras básicas surgen antes de que se adquieran 

las transformaciones; segundo, las primeras oraciones son siste-

máticas y reflejan el orden de las palabras del lenguaje adulto. 

McNeill supone que el niño se enfrenta al proceso de adqui

sic~ón del lenguaje con una competencia de base biológica, la 

cual se limita a la estructura básica. Es por ello que todos los .. 
niños hablan en un principio con las mismas estructuras profun

das.67 Las estructuras superficiales características de cada 

lengua aparecen cuando se aprenden las transformaciones. El ca

mino de la adquisición del lenguaje, segQn McNeill es de abajo 

para arriba; de lo abstracto a lo concreto. 

McNeill rechaza la estrategia del análisis d~stribucional 

que postula Braine y, en su lugar, propone una estrategia de di-
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ferenciación creciente. Es decir, la primera diferenciación que 

logra establecer el niño es la P-0, estas categorías heterogéneas 

continúan diferenciándose.hasta que se llega a la clasificación 

d~l lenguaje adulto. 68 ·El niño logra llevar a cabo este proce

so porque McNeill asume que la jerarquía de categorfas univer

sales que ha propuesto son parte del LAÓ (language acquisition 

device). El LAD es un mecanismo de adquisición de lenguaje que 

capacita al niño (por los conocimientos que contiene) para cons

truir hipótesis 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. Esta forma de concebir el 

aprendizaje se apoya en varias observaciones del desarrollo del 

lenguaje infantil: primero, aunque la adquisición del lenguaje 

no es tan rápida como en un principio postulaba Chomsky, este 

proceso se realiza en un periodo relativamente corto. 69 Segun

do, las formas del lenguaje infantil que se apartan de la nor-

ma muestran un carácter sistemático. Tercero, a pesar de las 

diferencias individuales que se observan, todos los niños, co

mo demostraron stern & Stern en 1907 70 , recorren determinadas 

etapas en su desarrollo lingüístico. 

2.8.2. Adquisición de las relaciones semánticas 

A~mitir que aprender una lengua equivale a aprender reglas 

no obliga a aceptar un mecanismo innato como el que postulan 
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McNeill, Chomsky, etc. Schlesinger, por ejemplo. idmite que 

·existen restricciones asi como capacidades cognoscitivas inna-

tas, pero no ve la necesidad de la existencia de un mecanismo 

que explique lo que supone pueden explicar principios cognosci

tivos o principios del aprendizaje. 71 Sin embargo, para Schlesinger 

aprender una lengua es también a~render reglas: "[ ... ] since the 

child ultimately develops an adult performance mechanism, a 

theory of language development must cope with the problem of 

how he acguires the rules according to which this mech~nism 

operates." 72 . 

Schlesinger asume que el niño adquiere la gramática de una 

lengua porque es capaz de codificar lo que percibe en el medio 

en términos de relac~ones semánticas; es decir, aprende a for

mular I-markers~ No admite la posici6n innatista que supone 

que el niño está 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 situaci6n de diferentes maneras le hace pensar 

que es muy poco probable que los niños posean al nacer todas 

las distinciones que se encuentran en todas las lenguas. 

El niño no se enfrenta al aprendizaje con un mecanismo (co

mo el LAD) que le permita analizar los datos lingUfstico~ que 

percibe pues como se verá a continuaci6n, en el modelo de 

Schlesinger, el niño no está equipado con la serie de relaciones 
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semánticas que postula; éstas se adquieren en el curso del apren

dizaje de la lengua en cuestión. Para que se pueda adquirir di

chas relaciones, se necesitan determinados prerrequisitos cog-

noscitivos, en otras palabras, el niño no podrá descubrir cómo 

la lengua que aprende formula la relación de agente (por ejem

plo) si no es capaz de percibir actores ejecutando acciones. 

Sólo asf podrá darse cuenta de que hechos hasta cierto punto 

diferentes ti~nen algo en común. Sin embargo, Schlesinger su

pone que la captación de semejanzas no es bastante para pro

.ducir un concepto. Para que éste se materialice se necesita 

una respuesta común a todas las situaciones en que se captan 

semejanzas, y esta respuesta común sólo puede ser una respues

ta lingüística: lo único que impulsa al niño a clasificar di-

ferentes acontecimientos de determinada manera (como agentes, 

objetivos, etc) es el lenguaje. 

Befo re 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 long 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 

Esto implica que sin el lenguaje el mundo quedaría sin 

categorizar, el hombre no percibiría más que las cosas en su 

singularidad. Recordemos que Piaget, que considera el lenguaje 
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necesario pero. no suficiente para la construcción de las ope

raciones lógicas afirma ·que sin ~ste "las operaciones permane

cerfan en estado de acciones sucesivas sin jamás integrarse 

en sistemas simultáneos o capaces de englobar simultáneamente 

un conjunto de.transformaciones solidarias. 1174 

Lo que Schlesinger propone es que el niño adquiere tan-· 

to las relaciones como los elementos de los I-markers al dar-

se cuenta de cómo la lengua que hablan los adultos que.lo ro

dean categoriza lo que ocurre en el medio. Sin un mecanismo 

innato que capacite al niño para reconocer categorías abstrac

tas los constructos sintácticos no tienen cabida en esta ~s~ra

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 lo anterior que lo semántico sir

ve de base para el aprendizaje porque tiene referente. Sin embar

go Anderson (1974) ha indicado que los sujetos que emplean base 

semántica para aprender (entre los que incluye los de la investi

gación de Moeser & Bregman (1972-1973) 
7~prenden gracias a supo-

siciones especificas que hacen sobre cómo la lengua en cuestión 

emplea las estructuras sintácticas para expresar las relaciones 

semánticas. Lo que Anderson sostiene es que no es la disponibi

lidad~~ de información semántica lo que le facilita al ser 
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humano aprender la sintaxis, sino que se necesita que la infor

mación semántica corresponda a las estructuras sintácticas de 

la lengua en cuestión del modo que el sujeto que aprende la 

lengua supone debe corresponder. 77 

Recordemos que en el modelo de producción que nos presen

ta Schlesinger una vez que el niño ha formulado un I-marker, pa-

ra que éste se convierta en una emisión es necesario aplicarle 

reglas de realización. lCómo adquiere el niño estas reglas? 

Schlesinger supone que el ser humano no necesita más que de sus 

capacidades cognoscitivas generales para aprender las reglas de 

realización. De éstas sólo las de relación manejan conceptos sin

tácticos pues tiene que asignar categoría gramatical a los ele

mentos protoverbales. Pero el aprendizaje de estas categorías 

tampoco necesita de mecanismos que sean específicamente lingüís

ticos. 

La base para la introducción de mecanismos i~na~os es que 

se supone que sin ellos al niño le sería sumamente difícil apren

der conceptos abstractos no perceptibles. Schlesinger plantea 

la adquisición de las categorías gramaticales de modo tal que 

supone no se le puede objetar que éstas presenten mayor dificul

tad al niño. Parte de la suposición de Lyons (1968) que la ma-

yoría de las categorías sintácticas tienen un núcleo semántico 

(semantic core) 78 , y postula que los elementos léxicos se adhie

ren a este núcleo por un proceso semejante al de la asimilación 
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semántica. (v. supra, P.lg). 

· Sin embargo, no considera que sea ésta la estrategia más 

importante en la adquisición de las categorías gramaticales. 

Cree que el niño comienza a clasificar las palabras en clases 

debido principalmente a las reglas que relacionan la estructu

ra profunda (1-marker) a las emisiones de la lengua adulta. Lo 

que el niño aprende es que una relación (como las de dos argu

mentos, v. supra, p. ) se realiza colocando el concepto!!. antes 

del concepto ~y que emplea una clase de palabras para expre

sar el concepto~ y otra clase de palabras para expresar el con

cepto~ . Gradualmente, va aprendiendo más palabras que pueden 

colocarse en la posición de~ o de~· Según este planteamiento 

cada clase puede ser únicamente definida por la totalidad de 

las reglas de realización en que figura, así evita que se asu-

ma una correspondencia unívoca entre nociones semánticas y ca-

tegorías 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 relations.".7 9 

Lo que Schlestnger plantea es que el niño capta que una 

determinada relación semántica se expresa, en la lengua que 

aprende, con determinada estructura; en otras palabras, la sin-

taxis se deduce de la semántica. A primera vista creeríamos 

enc~ntrarnos de vuelta ante el análisis distribucional de Braine 

(v. supra, p.605) pero un examen detenido nos revela un aspecto 
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del planteamiento de Schlesinger que representa una ventaja so

bre el procedimiento de Braine. Como la gramática de pivote no 

tomaba en cuenta la semántica las clases P y O eran sumamente 

heterogéneas. Un verbo y un sustantivo podían clasificarse en 

una misma categoría; en cambio, la heurística que propone 

Schlesinger no incurre en este tipo de generalización porque 

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

estructura semántica. 

La hipótesis que deduce la sintaxis de la semántica se 

basa en la tendencia de las lenguas naturales a emplear las mis-

mas estructuras sintácticas para expresar las mismas relaciones 

semánticas: 

The fact that certain kinds of situations are 
spoken about in the same way (for example that 
the anímate instigator is always named befare 
the ac'tion) leads to the formation of [ ... ] the 
agent concept, and similarly for other relational 
concepts. 80 

por ello podemos esperar que se hagan las mismas objeciones que 

se le hicieron a la gramática de pivote basándose en el orden li

bre de las lenguas de flexión. Suponemos que nuestra critica a 

este tipo de objeción vale también en este caso (v. s'Upra, p.e,7). 81 

El problema consiste en explicar cómo el niño logra relacio

nar las primeras expresiones lingü1sticas que logra diferenciar 

con las representaciones mentales que ha elaborado. Es decir que 
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el primer paso en la a~quisición tiene que deberse a la cap-

tación de las unidades de la lengua que tengan un contenido 

semántico. Cómo se logra este deslindamiento en la cadena 

hablada es un problema que concierne a la lingüística en gene-

, • 1 1 d . . . - 82 ra y no so o a a a qu1s1c1on .. 

Si se intenta determinar las primeras estrategias que el 

niño emplea en el aprendizaje, es necesario considerar la di

ferenciación. En los numerosos análisis y comentarios de la 

obra de Piaget, no se le ha prestado la debida atención a este 

principio que subyace todos los progresos de la inteligencia. 

La imitación, que es la que asegura el paso de la inteligencia 

sensorio-motora a la función simbólica, no puede aparecer hasta 

que la acomodación se diferencia de la asimilación: La función 

simbólica, que es la que hace posible la adquisición del lengua

je (o como diría Piaget, de los signos colectivos) se logra gra

cias a la diferenciación entre dos tipos de esquemas: los sjgni

ficantes y los significados. Pero Piaget no se detiene a descri

bir qué entiende por diferenciación ni intenta determinar la cau

sa biológica de la misma. 

En cambio, Lenneberg (1975), que atribuye el desarrollo del 

lenguaje a la diferenciación, la concibe como análoga a la dife

renciación en la embriogénesis. ~escribe el conocimiento lingU{s

tico como una familia de procesos;~()}~~tados de actividad cerebral, 
, '.' :~:~:- - ·-·,· :· . . ' . - . 

cuyo desarrollo ontogenétic·o~cle¡:/enae'de:ia interacción de dos fac-
.,,,,.--:·· .. 1,::,";"_ ... _-···---.,·;·.- -

tores: la diferenciación y la;<i~t'fü~ncia~ específicas del medio: 
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La diferenciación de primitivos estados de actividad fisio~ 

lógica (la cual se debe a la maduración) lleva al organis~o 

a un estadio en el cual s~ hace susceptible a influencias 

especfficas del medio; es decir, la presencia de condiciones 

del medio ayudan a marcar la dirección de las transformacio

nes de todos los posibles estados de actividad. 83 En el caso 

concreto de la semántica, Lenneberg postula que el sistema de 

clasificación se refina cada vez más y la función de cada pa

labra se hace cada vez más específica y especializada como 

ocurre en la diferenciación de funciones en la embriogénesis. 

2.9 El enfoque funcionalista 

En los primeros estudios de adquisición del lenguaje, éste 

se equiparaba con la adquisición de sonidos, es decir cómo logra

ba el niño llegar a dominar el sistema fonológico. Más tarde, 

cuando empezó a tomarse en cuenta el significado, las investiga

ciones se ocupaban de las palabras: cómo el niño adquiría el vo-

cabulario; la competencia lingüística se medía en relación con 

el número de entradas en el léxico. Posteriormente, la adquisi

ción de una lengua se entendió como el proceso mediante el cual 

el niño adquiría las estructuras sintácticas. 

El planteamiento de la escuela de Praga nos ha permitido 

concebtr la adquisición del lenguaje como la adquisición de un 

potencial de significados. El enfoque funcional significa poner 

el énfasis en la adquisición de las funciones lingüísticas. 
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"Learning language is learning the uses of· language 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. 084 

Generalmente las teorfas funcionales del lenguaje han 

sido concebidas desde el punto de vista de la psicologfa y de 

la etnografía de modo que las funciones que presentan no expli

can adecuadamente fa naturaleza del lenguaje. Halliday; en 

cambio, aunque no separa las lenguas de su contexto social, 

tiene como meta analizar su organización interna, y para ello, 

emple6 como conceptos básicos el de "sistema" y el de "estruc-

tura". 

2.9.1 La gramática funcionalista de Halliday 

El "sistema" es el concepto fundamental de la gramática 

de Halliday, de ahf que se le denomine "gramática sist~mica". 

Por sistema se entiende "a set of options witli an entry condition: 

that fs to say, a set of things of which one must be ¿hosen, 

together with a statement of the conditions under which the choice 

is available. 1185 Halliday supone que la gramática de cualquier 

lengua puede representarse como una gran red de sistemas, .una 

combinación de opciones en relación simultánea y jerárquica. 

Consecuentemente, la descripción de una oración o de cualquier 

otra unidad de una lengua equivale a la representación de opcio

nes que el hablante ha seleccionado. Pongamos por ejemplo que 
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en determinadas circunstancias seleccionáramos 86 el modo in-

dicativo, también tendríamos que seleccionar la forma interro

gativa o la declarativa y ·asf sucesivamente. 

Halliday reduce las funciones del lenguaje a tres: la 

i deacional, 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 el hablante .• La 

función textual es inherente al lenguaje mismo, es la que 

establece la diferencia entre un mensaje y una simple entrada. 

del d i c c i o na r i o : '" te x t ' i s l a n gua ge i n use " • 8 7 La i de a c i o na l 

representa la capacidad del adulto para expresar un contenido 

en términos de su experien¿ia del mundo. Todos los elementos 

del lenguaje que no son ideacionales los agrupa en la macro

función interpersonal; ésta 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 11
•
88 

Es necesario hacer hincapié en el hecho que Halliday deja muy cla

roc¡uence.s lo mismo uso que función. 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, 

sólo dos áreas definidas de significado subyacen todos los ·usos 

del 1 enguaje. 

En esta gramática se considera la estructura como el meca-
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nismo que. emplea el hablante para ~ealizar las selecciones que 

ha llevado a cabo; son los medios de expresión de las tres fun-

ciones básicas. Por estructura, entonces, debemos entender la 

representación de una unidad lingüística en términos de sus 

constituyentes, los cuales se clasifican de manera funcional. 

A cada una de las funciones corresponde un determinado 

tipo de estructuras. Halliday concibe las que realizan la fun

ción 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 (cualquier tipo de hecho, estados, relacio

nes)89 los participantes en el proceso (animados o inanimados) 

y las circunstancias relacionadas con ambos elementos. Es decir, 

los elementos de las estructuras que realizan la función ideacio

nal son los elementos que empleamos para interpretar nuestra ex

periencia, y la unidad estructural (la cláusula) que empleamos 

para expresarla, resulta una configur~ción de las funci~nes de 

"agente", "proceso", "objetivo" (resultado del proceso), etc. 

Estas funciones estructurales reflejan, por lo tanto nuestro co

nocimiento del mundo. 

Al proceso que se acaba de describir: la codificación de 

nuestra experiencia, la representación del proceso, los partici-

pantes y circunstancias relacionadas, le da Halliday el nombre 

de transitividad. Para decirlo en otras palabras, la transiti-
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viciad se refiere a todos los rasgos de la cláusula que contri

buyen a la representaci6n lingüística de la experiencia del 

hablante. 

La cláusula, sin embargo, no se limita a expresar la 

transitividad. Aunque la funci6n ideacional generalmente domina 

en el lenguaje adulto, las otras dos macro-funciones están siem

pre presentes. 90 La gramática, que Halliday representa como una 

gran red de sistemas, como una configuraci6n de opciones rela-

cionadas simultánea y jerárquidamente, es la que hace posible 

la integraci6n de las tres macro-funciones. La gramática 

"[ ... ]is the inter-functional hook-up: the integration of the· 

various funcional components into a unified structural form. 1191 

Los elementos que constituyen la estructura correspondiente 

al potencial de significado de las otras dos macrofunciones son 

tema-rema (función textual) y el modo (mood)y la modalidad 

(función interpersonal). L~ primeró se refiere a la asignaci6n 

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 

participación del hablante en la emisión que produce. En resumen, 

las funciones de la lengua se manifiestan en la estructura gra-

matical. Corno son tres las macro-funciones, en las cláusulas re-

conocemos tres tipos de estructura gramatical que se dan simultá-

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 ene structural role, like a chord in a fugue which 

~articipates simultaneousfy in more that ene melodic line."~ 2 

La presentación que hemos hecho de los aspectos básicos 

de la gramática de Halliday pone en evidencia su riqueza, la 

cual nos permite contemplar el lenguaje desde diferentes perspec

tivas. Es posible analizar las funciones que subyacen el mis- · 
r 

mo sin pasar por alto las ~structuras con que éstas se realizan. 

Además, la representación de la gramática como una grán red de 

sistemas, y el sistema como una serie de opciones nos revela 

el lenguaje en su multiplicidad de facetas y no ~orno un bloque 

~onolftico. Estamos conscientes del tipo de objeción que puede 

suscitar el hecho de que esta gramática se base en el principio 

de selección, pero nos referimos a ello más adelante. (V.infra, p~~). 

2.9.2 Una gramática funcionalista del lenguaje infantil. 

Como ya se vio, para Halliday, la adquisición del lengua

je es básicamente la adquisición de las funciones sociales y los 

significados que se derivan de éstas. El lenguaje es como es, 

debido a las funciones que desempeña; en el lenguaje infantil, 

la relación entre la función y la estructura es más 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 más abstracto pero 

también funcionalmente más simple que el sistema infantil, que 
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está compuesto de una diversidad de funcionas. ·.A lo largo 

del aprendizaje se da, entonces, un proceso de reducci6n de 

funciones. 

El enfoque sociolin9vístico de Halliday concibe el apren

dizaje como un proceso de interacción entre el ~iño y los seres 

humanos, y lo divide en tres fases. La primera comienza cuando 

el niño tiene entre nueve y diez meses de edad y tiene una dura

ción de unos seis a nueve meses. En esta primera fase no hay 

"palabras"; es decir, de los tres sistemas del lenguaje adulto: 

el fonológico, el léxico-gramatical y el semántico sólo el 

primero y el último están representados. A pesar de la ausen

cia del sistema léxico-gramatical, (vocabulario, morfología y 

sintaxis), Halliday postula la existencia del lenguaje pues a 

la edad mencionada comprueba la presencia de una relación constan

te· entre determinadas expresiones' (que fonológicamente no tienen 

relación con el lenguaje adulto) y el contenido. 

La fase Il comienza en el momento en que aparece la pri

mera palabra (16 a 18 meses en Nigel, el niño que estudió 

Halliday). Esta fase, que ha sido considerada tradicionalmente 

como la etapa inicial del lenguaje, representa en este modelo 

una fase de transición entre el primer sistema lfngUfstico de 

dos niveles y el lenguaje adulto. La fase JI! es la del apren

dizaje del lenguaje adulto. 
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2.9.2.1 Funciones de la Fase 

Durante la primera fase, el niño adquiere determinadas 

funciones básicas del lenguaje, cada una de las cuales tiene un 

potencial de significado, un número de alternativas muy limita

do. Las funciones que Halliday postula son: 

l. la instrumental 

2. la reguladora 

3. la interaccional 

4. la personal 

5. la heurfstica 

6. la imaginativa 

La primera es la función que sirve para satisfacer las necesi

dades materiales del niño, se refiere a la expresión de deseos, 

por lo que Halliday la identifica como la función "yo quiero ... ". 

En la reguladora, el lenguaje se emplea para con~rolar la con

ducta· de otras personas; en el caso de expresar un deseo, éste 

va dirigido a una persona en particular. 93 La función interaccio-

nal le sirve al niño para relacionars~ con los que los rodean~ 

incluye saludos, nombres propios, respuesta cuando se le llama, etc. 

Consciente de las continuas discusiones sobre si "mamá" y 

"papá" son o no son nombres propios en el lenguaje infantil, 

Halliday asegura que Nigel los emplea como nombres propios, sólo 

con función interaccional, jamás para expresar una petición. En 

nuestra investigación, observamos el empleo de "mamá" (E.R., fase 
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II, 1;9) para satisfacer necesidades: cuando quería salir y no 

lograba abrir la puerta, cuando necesitaba ayuda para bajar de 

un lugar alto, etc. Se trataba de la función instrument~l, en 

el sentido de Halliday, pues no dirigfa su petición a nadie en 

particular. En la guarderfa, también empleaba "mami" con las 

encargadas de su grupo en función interaccional . 94 

La función personal representa el uso del lenguaje en el 

desarrollo de la personalidad: expresiones de sentimientos, de 

interés, de placer, etc. La función heurística surge cuando el 

niño establece las fronteras entre el yo y el medio. Mis tarde, 
·:. 

cuando esta función se desarrolla contiene todas las formas que 

le permiten investigar el mundo, pero en esta primera fase se 

limita a preguntar por el nombre de lo que observa. La última 

función de la lista le sirve al niño para crear su propio uni

verso. Halliday la describe como la función "finjamos que ... " 

porque afirma que al evolucionar representa el lenguaje que crea 

literatura. Es la única función que deja fuera del sistema; en 

esta etapa, se le reconoce por estar representada por patrones de 

entonación muy personales, cantos, repeticiones da palabras y fra-

ses. 

Existe una séptima función que Halliday incluyó en una pri

mera lista, pero que comprobó no se adquiere hasta ya entrada la 

fase Il len Ni gel a los 22 meses), y que denominó función infor-

mativa. Es la función que comunica información a alguien que no 

ha compartido esa experiencia con el niño. 
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Las funciones no surgen en el orden en que aparecen en la 

lista, pero Halliday asegura que las cuatro primeras se obser

van antes que la personal y la heurística. 95 No le sorprende 

que la informativa ~parezca mucho más tarde (al final de la fa

se 11) pues considera que es una funci6n que se deriva del diá

logo y éste no existe en la fase l. Aunque reconoce que hay 

traslape de las funciones o más bien, es difícil determinar don

de termina una y empieza la otra, declara que es extremadamente 

fácil reconocer cuándo un sonido es lenguaje y cumple una fun

ci6n. En esta fase inicial del lenguaje, en la que aún no exis

te la forma lingüística, función equivale a uso del lenguaje; 

cada expresi6n tiene una sola funci6n. 

2.9.2.2 Transici6n a la Fase 11 

' La hip6tesis plantea que el dominio de las seis funciones 

postuladas es condici6n necesaria y suficiente para la transi

ci6n al lenguaje adulto. Esto implica que para Halliday, las 

funciones representan universales de la cultura humana. La tran

sición al lenguaje adulto (fase 11) se inicia cuando el niño 

introduce palabras del lenguaje adulto en su sistema lingüís

tico. Esta etapa no sólo se caracteriza por la interpolación 

del nivel léxico-gramatical entre los dos niveles. existentes en 

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

taci6n de las funciones y surge el diálogo. 

Las primeras palabras que emplea el nino son emisiones 
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funcionalmente independientes y completas. En el caso de Nigel, 

la mayoría de ellas tienen al principio, una sola función; más 

tarde, en diferentes ocasiones se emplean con diferentes fun

ciones. Sólo ocasionalmente descubre Halliday una combinación 

de funciones en una emisión 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 int~rpersonal. 96 

Para Halliday vocabulario y estructura son básicamente 

lo mismo, es decir, ambos surgen en los mismos contextos fun-

cionales; la descripción que hace del vocabulario vale también 

para las estructuras gramaticales. Antes de la aparición de las 

emisiones gramaticalmente estructuradas observa Halliday dos ti

pos de proto-estructuras: una combinación de una expresión espe

cífica de una función con un gesto o con una expresión general de 

esa misma función. 97 En nuestra investigación, como ejemplo del 

primer tipo de proto-estructura, tenemos "libro" f abrir y cerrar 

la mano (Elisa 1;10. Con lo que indicaba que quería que le dieran 

un libro. Cuando quería que le dieran la mano para ayudarla 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 función ins

trumental. 

2.9.2.3 Reorientación de funciones 

Según aumenta el vocabulario, Halliday observa que el niño 
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empieza a usar palabras que.no encajan en el modelo funcional ya 

descrito. Como es evidente que no se están empleando dentro de 

un contexto pragmático ni es cuestión de practicar la palabra 

con el fin de aprenderla, Halliday considera la posibilidad q!le 

se trate de la aparición de la función informativa. Rechaza de 

inmediato esta hipótesis pues cree que no es sino hasta mucho 

más tarde que el niño logra darse cuenta de que el lenguaje 

puede emplearse para transmitir información que desconoce el 

oyente. 

Creemoi que la evidencia que nos proporciona el estudio del 

desarrollo del lenguaje infantil y del desarrollo cognoscitivo 

apoyan la posición de Halliday. No podemos imaginar que el niño 

emita palabras con el fin de aprenderlas para un posible empleo 

eR el futuro. Aunque nos inclinamos a pensar que la función in

formativa surge un poco antes de lo que indica Halliday hemos 

observado que para expresarla se emplean (al menos en un prin

cipio) palabra "viejas", es decir, palabras que representan co

sas y procesos con los que el niño está plenamente familiariza-

do y que empleaba antes para expresar una de las funciones ini

ciales (v. función informativa, infra, p.ln). 

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 

fenómenos observados; se trata de una nueva función cuya fina-
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lidad es la adquisición de conocimientos del mundo. Desde este 

momento puede empezar a hablarse del lenguaje como medio para 

·aprender, función a la cual Halliday le da el nombre de fun-.: 

ción matética, y cuyo origen atribuye a una combinación de las 

funciones heurística y personal. Cuando el niño establece las 

fronteras entre el yo y el medio, un potencial de significado 

se desprende de cada uno de estos aspectos, es entonces posi

ble para el niño llamar la atención sobre un hecho del mundo 

exterior("mira", por ejemplo, o presentar una reacción perso

nal ante el mismo (placer, disgusto, etc.). Luego el niño co~

bina ambas funciones y desarrolla una semiótica lingüfstica 

que le permite interpretar y estructurar su entorno en térmi-· 

nos de su prop.ia experiencia. 98 

La segunda función característica de la fase II es la 

"pragmática" que corresponde a la instrumental y la reguladora 

de la fase I. En el caso del niño que estudió Halliday, ésta 

se diferencia de la anterior en la entonación: emplea un pa-

trón ascendente mientras que para la matética emplea entona-

ción descendente. Pero lo importante es que ya no se trata de 

una simple petición de una acción o de un objeto : el niño 

incluye el objeto que se ve afectado en el proceso que exige 

("dame+ objeto deseado", por ejemplo) o añade elementos cir

cunstanciales (como lugar donde quiere ejecutar una determi

nad·a acción), etc. 
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Las funciones iniciales se han generalizado y las dos 

nuevas funciones de la fase 11 representan una oposición bá

sica entre "el lenguaje para aprender" y "el lenguaje para 

actuar" (función matética y pragmática respectivamente). En 

un comienzo, cada emisión se emplea en una de las funciones, 

más adelante se integran las dos formas en una misma emisión. 99 

2.9.2.4 Diálogo 

Halliday afirma que el diálogo puede definirse (básicamen

te) en términos de adopción y asignación de roles sociales. El 

verdadero diálogo comienza cuando el nifto es capaz de dar res

puestas lingüísticas a preguntas del tipo "lqué estás comiendo?", 

o es capaz de iniciarlo con preguntas que al principio se limi

tan a "lqué es?", "lqué es eso?".lOO El diálogo es de fundamen-

tal importancia en el desarrollo del lenguaje pues está consti

tuido por formas lingüísticas de interacción. Al contestar a una 

pregunta el nifto no sólo. demuestra que es capaz de aceptar el 

rol que se le asigna, sino también que ha descubierto el prin

cipio de la función comunicativa del lenguaje. Lingüísticamente 

esto repres2nta un gran paso en el desarrollo, es la base del 

empleo del lenguaje en su función informativa. El diálogo es 

importante para el desarrollo de ambas funciones de la fase 11: 

la matética y la pragmática. Abre la posibilidad de preguntar 

y aprender nuevas palabras (mediante el uso de "lqué es?, por 

ejemplo). 
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2.9.2.5 Conclusión 

Halliday parte del postulado que el desarrollo lingüistico 

no es sólo cuestión de adquirir las estructuras gramaticales del 

lenguaje. Hace hincapié en que en la adquisición de una lengua, 

la gramática constituye sólo una parte del aprendizaje. Enfren

tarse al problema del aprendizaje implica investigar cómo el ni

ílo construye un sistema de codificación mQltiple que incluye 

contenido, forma y expresión, cómo representa los significados 

en configuraciones lexico-gramaticales y cómo los realiza me

diante patrones fonológicos. 

Halliday ataca el problema del desarrollo lingüistico 

a través de la investigación del significado, es decir, emplea 

lo que tradicionalmente se ha llamado "rich interpretation", 

interpretación a la que ya me he referido. (v. supra, p.53). 

Pero además es posible analizar la estructura a través del sig

nificado desde la perspectiva del lenguaje adulto o desde el 

lenguaje infantil mismo. Para ilustrar 1 a diferencia entre am-

bas perspectivas, tomemos la emisión "tira lagua" con la que 

el niílo que la emitió quiso decir "vamos afuera a tirar el agua". 1º1 

Desde la perspectiva de la lengua adulta sus componentes serian 

IMPERATIVO f PROCESO f AGENTE f LOCATIVO, por lo cual tendría-

mos que concluir que el niílo ha omitido algunos de estos campo-

nentes, y que su emisión sólo representa una "aproximación" al 

lenguaje adulto. 
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Halliday, en cambio, propone un análisis de las emisiones 

de los niños en los propios términos del lenguaje infantil. Una 

emisión como la que se acaba de citar significa que el niño es

tá pidiendo que la persona con quien está lo acompañe a hacer 

algo, en este caso, tirar el agua. Desde esta perspectiva, la 

emisión contiene una petición para realizar una acción conjun

tamente, contiene además el objeto afectado por la acción. So

lamente ~s posible formular un componente del tipo "petición 

para realizar acción conjuntamente" si el lengu~ja se ha con-

cebido en término de funciones y una de ellas es tratar de in

fluir en la conducta de los otros. Es por ello que Halliday 

se vió obligado a elaborar una hipótesis funcional que es al

go más 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

ción es fundamental para la interpretación del sistema lingüís

tico. Las funciones se hacen cada vez más abstractas lo que po

sibilita que todas las expresiones puedan ser plurifuncionales. 

Y es la gramática 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 linguistic system. 
lt allows far meanings that derive from different 
functions to be encoded together, as integr~ted 
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 desarrollo del lenguaje, ni de una fase a otra ni de un es

tudio a otro dentro de una misma fase. Las primeras palabras, 

analizadas funcionalmente, tienen su antecedente en las funcio-

nes de la fase I. Al reducirse las seis iniciales a la pragmá

tica y la matética se constituyen dos grandes zonas de signifi

cado que conducen a las dos macro.:funciones del lenguaje adulto: 

la ideacional, (que se ocupa de la ~epresentaci6n de ~a expe

riencia) y la interpersonal (q~ne que ver con el proceso 

de comunicaci6n como medio para la acci6n 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 lingüís-

tico, vemos la aparici6n repentina de las primeras palabras como 

si éstas hubieran surgido por arte de magia. Aun en un modelo de 

base semántica como en el de Schlesinger, en el cual existe un 

análisis de la estructura en términos funcionales, nos enfrenta-

mos al problema de tener que dejar fuera del análisis todas las 

emisiones que no tienen un mínimo de dos componentes. 103 

Sólo desde una concepción funcional del lenguaje podemos 

pensar en un análisis del lenguaje infantil en el que finalmente· 

nos liberemos de los conceptos y categorías que tradicionalmente 

se han empleado para explicar las etapas iniciales del lenguaje; 
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conceptos y categorías que en la presentaci6n del modelo de 

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

de los niveles de las primeras emisiones. 
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NOTAS· 

Capítulo 2 Modelos de análisis del lenguaje infantil. 

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

2. Los "contentives" son los nombres, los verbos y los adje
tivos; la mayoría de estos elementos hacen referencia a 
cosas, personas; acciones, características. Los "functors" 
en cambio marcan estructuras gramaticales y pueden añadir 
sutiles variaciones a los significados. V. Brown, p.74. 

3. Emplean la palabra "información" en el sentido que le da 
la teoría matemática de la comunicación. La información 
que transmite una palabra está inversamente relacionada 
con las probabilidades de que ésta pueda ser deducida 
por el contexto. Los "functors" transmiten poca infor
mación y son fácilmente deducibles dentro de un contex
to normal. V. Brown y Bel 1 ugi, "Three proces ses in the 
child's acquisition of syntax", en Harvard Educational 
Review, Spring, 1964, 34, pp. 138-139. cit. por. Dale, 
Language Oevelopment. pp. 36-37. 

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

5. En español encontramos, con bastante frecuencia, "más", 
"otro", "aquí", "acá", "uno", "este" o "ése" y el pro
nombre personal primera persona, singular, representado 
por "yo" o por "mí". 

6. En un experimento de Horman y Lazarus, los sujetos tenían 
que oír frases que habían oído mezcladas con "~uidos blan
cos". Los resultados demostraron que el verbo es la cate
goría más difícil de percibir, es decir, la más difícil 
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 información contienen. V. Horman, Meinen und Verstehen, 
Frahkfurt, 1976. 

7.· M.Q.S. Braine, "The ontogeny of English phrase structure": 
The first phrase", en Language, 1963, 39, 99,1-13. 
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8. Piaget señala que las primeras palabras (los primeros es
quemas verbales) designan sistemas de acciones posibles 
más que objetos y no puede aan hablarse de con~eptos. 
Lo que nos importa señalar en este momento, es que es
tos conceptos del niño (que no lo son aún en el sentido 
piagetiano) coinciden con el adulto al grado que algunas 
veces no estamos conscientes de que el niño ni dice ni 
entiende lo mismo que el adulto. 

9. Emisiones de Gregory y Andrew, dos niños estudiados por 
Braine. 

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

11. Brown insiste en que este tipo de emisiones son la excep
ción, pero es necesario señalar que son las de mayor inte
rés porque demuestra, mejor que las "correctas", cómo pro
cede el niño en la adquisición. 

12. "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. 

13 • V· V· Hu s s :Anrnedwn9~11 i.ur~eor\t:d11.1'.ussl~tlin cler 5\'rac.nenierbs{o<SC~un_s", p;,'JO, 

14. Las emisiones en inglés son de uno de los niños de la in
vestigación de Braine, Gregory. Las frases en español per
tenecen a niños observados por mf. "Otro" y "mfa/o" ha 
aparecido a nivel de una palabra o en las primeras emisio
nes de dos palabras de todos los niños observados; "bonito", 
en cambio, no volvió a aparecer ni se registró en ningan 
otro niño en los comienzos de la etapa en que se juntaban 
dos palabras. Hay muchas instancias de "oso blanco" pero, 
como se explicará más adelante, no parece tratarse de un 
sustantivo más atributo sino del nombre del animal. 

15. Brown (1973) parece restarle importancia a este tipo de emi
sion~s porque al menos en inglés, representan una pequeñf
sima minorfa de la totalidad de la producción. Reconoce 
que la situación puede ser diferente en otras lenguas. 
Es necesario recordar la observación de Slobin: la pro
ductividad es más obvia en lenguas de complicada morfo
logfa que en inglés, por esto el niño que aprende inglés 
puede dar la impresión de ser más imitativo. Dentro de una 
misma lengua hay diferencias de un niño a otro, unos casi 
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nunca "imitan mientras que otros tienen la facilidad de 
repetir claramente cosas que no comprenden, ésto último 
es fácil comprobarlo. El tipo de análisis llevado a ca
bo por Brown no justifica asumir que una lengua hace que 
el niño sea más o menos imitativo. 

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

Elisa alterna "mira" y "mfralo" el mismo día. Es posible 
que el niño se equivoque en cuanto a la extensión que co
rresponde a las unidades adultas. Del mismo modo que ele
fante se reducía (en más de un niño) aftfant~y luego se 
le incorporan las sílabas no acentuadas; es posible que 
por las mismas razones el niño empiece un día a añadir 
"lo" hasta que logre establecer la diferencia entre "mira" 
y "míralo". 

V. Brown, A First Language, p. 93. Brown indica que Braine 
no dijo que los pivotes nunca aparecían solos, más bien 
llamó la atención sobre el hecho de que algunos pivotes 
("more", por ejemplo) aparecían solos. 

Braine clasifica "allgone" y "bye, bye" como P1 en la mues
tra de Gregory, no identifica estas mismas palabras como 

·pivote en la muestra de Andrew aunque hay tres ejemplos 
de "allgone I O" y cuatro de "bye bye f O" porque apare
cen en otras emi sienes en segunda posición: "Papa bye-bye", 
"irplane allgone". V. Brown A First Language, p. 100. 

Al adoptar la terminología de Braine, McNeill aclara que no 
acepta la interpretación teórica de la distinción 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. Más tarde, (1966 y 1970) McNeill relaciona estas 
clases de palabras con universales de la gramática y con 
la competencia adulta, tal y como la formaliza Chomsky. 

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

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

El método llamado "rich interpretation" deducía el sig
nificado de )as emisiones de una y dos palabras basándose 
en el contexto; 
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24. Brown {1976), cit, por Huss, p. 173, {El subrayado es 
del investigador). 

25. Pivot grammar "can no longer serve as a representation of 
the child's competence at the two-word stage", Slobin, 
cit. por Brown, A First Language, p. 111. 

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

27. McNeill, en cambio, sólo suponía una regla de secuencia, 
en su opinión, en este estado del desa~rollo, el niño 
no ha adquirido aún transformaciones. 

28. cit. por Brown, A First Language, p. 116. 

29. Elisa, una niña de esta investigación. 

30. Se ha comprobado que los chimpancés poseen la capacidad 
para formar conceptos pues han logrado aprender a asignar 
ilustraciones a la clase a la que pertenecen; animado-ina
nimado, viejo-joven, femenino-masculino. Pueden, además, 
clasificar el mismo objeto de diferente modo dependien-
do de las alternativas que se presenten; una sandía, por 
ejemplo, la clasificaron: una vez, como fruta; otra como 
comida; otra, como objeto grande, V. Prem~ck & Premack, 
"Teaching Language to an Ape", pp, 92 y 95. 

31. P. Greenfield {1971) sugiere que todas las relaciones semán
ticas que se postulan como los 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 niño desarrolla los requisitos cognoscitivos 
para la semántica de la etapa de dos palabras. Está de 
acuerdo con Bloom en que este conocimiento no es todavía 
lingüístico. Es decir, la actitud de Brown y Bloom es si
milar a la que hemos asumido en relación con los conoci
mientos lingüísticos que Bloom atribuye al niño en el ni-
vel de dos palabras. V. Brown, A First Language, pp. 151-155. 

32. Chafe (1970) desarrolló una teoría de base semántica, la 
cual está estrechamente relacionada con la de Fillmore. 

33. Brown, A First Language, indica que hasta el momento en 
que escribe, nadie ha sugerido {al menos por escrito} que 
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la gramática del caso es más adecuada que otras gramáticas 
para describir las primeras emisiones del lenguaje infantil, 
pero él así lo cree. Kernan (1g59) empleó un enfoque pare
cido y Bowerman anal-iza {en su tesis) la aplicación de la 
gramática del caso a las etapas iniciales del finlandés. 
Piensa que igual que la gramática transformacional del 
t)po Chomsky (1965) presenta tanto ventajas como desven
tajas. Analiza 153 oraciones de Adam en términos de la 
gramática del caso con el propósito de demostrar cuan 
adecuados para describir el lenguaje infantil son los 
postulados básicos de Fillmore así como para indicar los 
puntos del primer trabajo de Fillmore (1968) que resul-
tan poco apropiados para esta tarea. 

34. Chomsky (1975) afirma que la enorme importancia que se le 
da a la estructura profunda proviene en parte del papel 
que se 1 e asigna en 1 a interpretación semántica. En 1 a 
teoría standard, las estructuras profundas se caracteri
zaban en función de dos propiedades: su papel en la sinta
xis al iniciar transformaciones y su papel en la interpre
tación semántica. Se postulaba que la estructura profunda 
proporcionaba toda la información requerida para determi
nar el significado de las oraciones. 

35. Fillmore mantiene las relaciones semánticas totalmente se
paradas de las de las relaciones gramaticales. Brown ha se
ñalado que tanto Bloom como los autores de otros modelos 
tienden a establecer una relación unívoca entre ambos ti
pos de relaciones, con el resultado de que llega a tener
se la impresión de que se trata de una sola cosa. 

36. Creo~ue e.1 que. el niflo no cometa errores a este nivel se de
be a que las fQrmas progresivas que emplea no son producti
vas. En español, esta forma también surge temprano (antes 
de Jos dos años en los niños observados), pero se trata 
de la forma que ha adoptado el nino para indicar el proce
so a que se refiere, del mismo modo que continuamente los 
ninos emplean "se cayó" y no se nos ocurrfría indicar que 
se trataba de la adquisición del pretérito. 

37. Recuérdese que McNeil 1 supone que el niño posee, como par
te de su herencia biológica, la capacidad de distinguir 
este tipo de relaciones abstractas. 

38. McNeill, E.E_. cit., pp. 46 y 51. 

39. En la teoría standard ampliada .. Chosmky postuló que las es
tructuras superficial es contr_i buyen de manera defi ni ti va 
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a la interpretación semántica. En 1975, sugiere que qui
zá toda la información semántica está determinada por una 
noción 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 llamadas profundas de la teoría standard 
no desempeñan el papel que antes se l es atribuí a . 
V. Chomsky, Reflexiones ... p. 74 

40. Hay aspectos de la estructura gramatical que sólo pueden 
explicarse en términos de categorías gramaticales. La 
transformación de pasiva, por ejemplo tiene que echar 
mano del sujeto pues esta transformación se aplica a los 

·sujetos sin impoitar la función semántica que cumpla. 

41 • V • Gr i mm , Q.E.. c i t . , p . 3 9 . 

42. Schlesinger "Production of utterfoces and language 
acquisition", p. 86. 

43. A pesar de que Schlesinger intenta evitar la intervención 
de los conceptos sintácticos hace una excepción con la 
asignación de las categorías gramaticales. No puede des
terrar los conceptos gramaticales puesto que postula que 
cada entrada del lexicón parea un elemento protoverbal 
con una o más pa1abras. Sólo asignando una categoría 
gramatical al protoverbal será posible escoger la pala
bra que exprese correctamente el concepto en cuestión. 
Sin embargo, las categorías gramaticales no están en 
la base como en Fillmore (1968) y Chafe (1970). 

44. Nos parece que Schlesinger establece arbitrariamente las 
fronteras entre los conceptos. Theft y steal (sustantivo 
el primero y verbo el segundo) pertenecen-a-la misma en
trada de un sol o protoverbal, en cambio "asegura" que 
thief no pertenece a esta entrada porque difiere de 
theft y de steal conceptualmente. Es necesario señalar 
que esta agrupación no coincide con otros modos de esta
blecer relaciones semánticas que por la experimentación 
llevada a cabo parecen tener cierta realidad psicológica: 
Srnith y Schoben (foco semántico), los clusters de Deese 
(redes bien organizadas de asociaciones de significados). 

45. Las reglas se simplifican considerablemente al no incluir
se restricciones de selección. Según Schlesinger, no es 
necesario indicar que un verbo como reparar, por ejemplo, 
necesita un sujeto animado simplemente porque normalmente 
un hablante no tiene la intención de decir algo como 
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"la sinceridad repara la casa." En el caso de que tuviera 
esta intención, lo diría y la frase resultaría extraña por 
el hecho de que no es el tipo de información que normalmen
te proporciona la gente. V. Schlesinger, Production and 
comprehension of utterances, p. 40. 

46. Schlesinger admite la posibilidad de que un protoverbal 
sea reemplazado por una palabra antes de que 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. 

47. Schlesinger cita el ejemplo de Vygotsky: alguien ve un 
niño descalzo, lleva una camisa azul, corre calle abajo. 
lVa a incluir el hablante todos estos aspectos en su 
mensaje, va a elaborar uno más que otro? Aunque es evi-
dente que es posible escoger y que diferentes hablantes 
seleccionan diferentes aspectos de una situación, Schlesinger 
apunta que generalmente la selección de las posibles opcio
nes no requiere mucha deliberación. 

48. Schlesinger confiesa que se sabe poco sobre qué es lo que 
determina la elección que realiza el selector de I-marker. 
Sugiere que las consideraciones conversacionales al esti
lo de Grice y la fuerza perlocucionaria de la emisión pue
den tener un papel en la elección. 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 intención comunicativa como en el de Olson. 

49. El componente de las consideraciones comunicativas opera 
sobre las reglas de realización del siguiente modo: a ca
da consideración comunicativa corresponde un marcador de 
cambio. Este marcador indica las reglas de realización que 
corresponden a la consideración comunicativa en cuestión. 

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

51. Golinkoff (1973-1975) y Gilmore, Suci & Chan (1974) em
plearon películas para investigar si los niños (1;2 y 2;o) 
distinguían los agentes de los recipientes de la acción. 
Este tipo de experimento parece ser más confiable que los 
de comprensión lignüística cuando se trata de niños en las 
etapas iniciales del lenguaje, Recuérdese el experimento 
de Meumann con el que podía demostrarse que un niño muy 
pequeño parecía entender la frase "lDónde esta la venta
na? (en alemán) pues contestaba seftalando 1a ventana. Pe-
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ro este investigador demostró que el n1no daba la misma 
respuesta cuando se empleaba la misma entonación y se le 
preguntaba lo mismo en inglés y francés, lenguas que el 
niño no había oído antes. 

52. Me refiero a que antes de que el niño emita la primera pa
labra da muestra de entender algunas, por lo cual conside
ro la posibilidad de que desde el momento en que esto ocu
rre el niño está empleando el lenguaje para categorizar 
la experiencia. 

53. Shafto, "The space for case", p. 561. 

54. Brown, A First Language, p. 140. 

55. Schlesinger, .QE_. cit., p. 29. Muchas veces es difícil esta
blecer la frontera entre un caso y otro, por ejemplo, co
mo en el caso del agente que ejecuta una acción y la per
sona a quien la acción afecta (e-xperiencer). Creo que la 
mayoría de los hablantes conciben que la persona que ve 
algo (experiencer no agente en la gramática del caso) está 
ejecutando un cierto tipo de acción. 

5 6 • S ch l es i n ge r , .QE_. c i t . , p p . 2 4 -2.5 . 

57. !bid, nota l. p. 10. 

58. Tomemos, por ejemplo, el caso del groenlandés que codifica 
"yo disparo la flecha" como "la fecha vuela alejándose de 
mí". Es decir, el foco no está en la iniciación de la ac
ción. Rectjerdo el experimento de Osgood (197l)en el que 
el experimentador hace rodar una pelota mientras los suje
tos mantienen los ojos cerrados; en el momento en que los 
abren, ven cómo la pelota choca con otra y codifican lin
gUísticamente este hecho. La codificación del groenlandés 
de la emisión que se ha citado se asemeja a la de un su
jeto del experim~nto de Osgood que abrió los ojos demasia
do tarde y en su emisión 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. 

59. Me inclino a pensar que si vemos el mundo a través de las 
categorías del lenguaje cuando pienso que hasta hace rela
tivamente poco tiempo había la tendencia a pensar que se 
consideraba que los sordomudos tenían retraso mental por 
una actuación generalmente inferior a la promedio. Hago 
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notar que con esta afirmación no estoy haciendo ninguna 
alusión a la hipótesis de Whorf pues me refiero a las 
categorías que impone el lenguaje no una lengua en par
ticular. 

Generalización estímulo-respuesta: Un sujeto que ha apren
dido a responder de determinada manera al estímulo 1, res
ponde de la misma manera al estímulo 2 si el estímulo 2 
es similar al estímulo 1, la semajanza puede ser una 
característica intrínsica que es común a ambos estímulos. 

Be ver et al . c r it i can 1 a posición de B r·a i ne desde un pu n -
to de VTsta chomskiano, v. Grimm, (1977), p. 32. 

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

María Moliner, Diccionario de uso del español, Gredos, 
Madrid, p. 990 

Jacobson, art. cit., p. 387. 

Slobin, "The acquisition of Russian as a native language,. 
en F. Smith and G.A. Miller (eds.) The genesis of languaje: 
A psycholinguistic approach, M.I.T. Press, Cambridge Mass, 
cit. por Dale {1966). pp. 46-47 .. 

Moni, 26 de abril y 3 de mayo {dos días antes y 8 días des
pués de cumplir dos años). Al menos en la guardería a la 
que asistía confirmQ en las siguientes semanas que ésta 
no era la forma más común, lo que más se escuchaba era 
"ponlo". 

Aun en este caso no nos vemos obligados a admitir un me
canismo innato específicamente lingüístico pues las con
sideraríamos producto de la cognición humana. 

68. V. Grimm, !:U?.· cit. La diferenciación P~o es producto de la 
aplicación del mecanismo innato del niño. Supone que sin 
esta primera diferenciación las siguientes no serían posi
bles pues las clases P-0 podrían contener toda clase de 
palabras. 

69. Carol Chomsky (1969) trata de demostrar que hay muchos as
pectos de la gramática que se aprenden entre los 5 y los 
10 años y otros que se aprenden aún después de esta edad. 
Reconozco que hay muchas estructuras gramaticales que el 
niño adquiere muy tarde, he constatado la incomprensión 
de la preposición "entre" en niños de ~años {de clase 
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socioeconómica-cultural muy bñja) en oraciones del tipo 
lHay otros hermanos entre tú y él? Pero lo que nos intere
sa hacer notar es que aunque el niño puede continuar am
pliando su vocabulario y adquiriendo nuevas formas, la 
base de la lengua adulta aparece desde que el niño es 
muy pequeño. Es frecuente que desde los 2;6 encontremos 
niños que emplean el pasado y el subjuntivo correctamen
te. 

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

71. Schlesinger, ~· cit, pp. 45-46. Schlesinger experimentó 
con dos lenguas artificiales tratando de ver si podía 
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
mación que no existiera en alguna lengua natural. Su 
conclusión es que mientras no se demuestre que la opera
ción A no puede aprenderse o es mucho más diffcil de 
aprender que la operación B y que si los principios de 
aprendizaje conocidos no pueden explicar el fenómeno, 
nc·sa t.onla.rá ·co'n pruebas de que existen restriccio
nes específicamente lingüfsticas. 

72. Schlesinger ~· cit., p. 5. El subrayado es del invesgi
gador. 

73. Schlesinger, .2.J?.· ill·· p. 96. Schlesinger rebate el que 
existan conceptos de agente, objetivo, etc. antes de que, 
gracias a la lengua, se adquieran relaciones semánticas. 
Es decir, está rebatiendo lo que se pretendía era la ba
se para postular la existencia de estas relaciones en el 
lenguaje. Schlesinger está totalmente consciente del al
cance de su afirmación pues se refiere a Veneziano (1973), 
que había propuesto que estas relaciones podían haberse 
aprendido antes que la expresión lingüística. 

74. Piaget, Seis estudios de psicología, p. 142. 

75. Schesinger, ~· cit., p. 23, v. también Schlesinger, 
"Grammatical development-The first steps", p. 213. 

76. V. 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 acompañadas 
cada una de una ilustración de formas geométricas. Des-
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pués de más de 3,000 presentaciones, sólo los sujetos que 
habían visto las cadenas acompañadas de las correspondien~ 
tes ilustraciones fueron capaces de determinar qué cadenas 
eran gramaticales y cuáles no lo eran. (ci.t. por 'l>.i.nke.r). 

77. V. Pinker art. cit., p. 249. 

78. V. Schlesinger, "Grammatical development", p. 215. Schlesinger 
está consciente que en el lenguaje adulto las excepciones 
abundan, pero afirma con Brown ( 1957) que, en el lenguaje 
infantil, la mayoría 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 .Q.2_. cit., p. 34. V. también Schlesinger, 
"Grammatical development", pp. 213-215. 

80. Schlesinger, .Q.2_. cit., p. 96 

81.- Pinker ·(1979) señala que una heurística de base semántica 
falla cuando hay divergencia entre la sintaxis y la semán
tica porque no generaliza cuando debe hacerlo y lo hace 
cuando la lengua en cuestión no lo permite. En español, 
algunos .errores.que cometen.los .niños .(en Ja fase 111) 
en el empleo de la preposición parecen ser generalizacio
nes de base semántica. 

82. El problema consiste en explicar cómo el niño logra rela
cionar las primeras expresiones lingüísticas con las re
presentaciones mentales que ha elaborado. Es decir, que el 
primer paso en la adquisición tiene que deberse a la cap
tación de las unidades de la lengua que tengan un conteni
do semántico. Cómo se logra este deslindamiento no es un 
problema que se limite a la adquisición sino a toda la lin
guistica. Recuérdese que Saussure se ocupa de la delimita
ción de las unidades y de las dificultades prácticas que 
existen para ello. V. Saussure, E.E· s!J:., p. pp. 180-183. 

8 3 • V . Len ne be r g , "A con ce p t i n 1 a n gua ge di f fer en ti a ti o n " , p.1 '0. 

83. M.A.K. Halliday, "System and function", '!>. 8. 

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

86. Los conceptos de "opción" y "selección" han suscitado po
lémicas por lo qu~má~ adelante me ocup~ré d~ lo que en
tiendo por estos term1nos. Por el momento, s1mplemente 



127 

apuntaré que en ningún momento Halliday indica que pueda 
tratarse de una actitud consciente. 

87. Halliday,"Functions and universals of language", en 22.· 
cit.,p.28 .. 

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

89. Halliday toma el término "proceso" en un sentido muy am
plio, éste cubre cualquier fenómeno al que se le puede 
asignar una especificación temporal; en inglés, un pro
ceso se expresa con un verbo. v. "Types of process", 
pp. 159-173. 

90. Recordemos que Jakobsbn en "Lingüística y poética", al 
presentar su modelo funcional del lenguaje afirma que 
aunque la estructura verbal de un mensaje depende, pri
mariamente, de la función predominante, es necesario tomar 
en cuenta la integración de las-demás funciones. Es de
cir, la diversidad no está en un monopolio por parte de 
alguna de las seis funciones, sino en un orden jerárquico 
diferente. 

91. "<1lliday, "The form of a functional grammar", p. 24. 

92.. !bid. 

93.· Piaget se dio cuenta di que los n1nos sacan partido del 
adulto para obtener lo que quieren; es decir, lo convier
ten en el instrumento que puede realizar sus deseos. V. 
Piaget, La formación del símbolo en el niño, pp. 298-300 
y 337 (Observaciones, 101, 102 y 115). 

94. Las dos funciones parecían muy claramente delimitadas por 
la entonación y la actitud del. niño. Todas las veces que 
empleaba el término en función instrumental lo hacía gri
tando y una vez logrado su objeto corría sin atender lo 
que se le decía. En el segundo caso, usaba "mamá" en un 
tono de voz normal y se sonreía con malicia cuando se le 
corre~ía y se le indicaba el nombre de la persona a quien 
había llamado "mamá", a quien además, conocía muy bien. 

95. Obsérvese que la aparición de las funciones está relaciona
da con el desarrollo cognoscitivo del niño. Primero, Halliday 
pensó que la función imaginativa surgía antes que la heurís
tica; luego, a la luz de las observaciones de la fase II, 
indica que ambas parecen surgir al mismo tiempo. Hace notar 
la relación que existe entre ambas: la heurística es lengua-
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je para explorar el entorno real. la imaginativa es el 
lenguaje del mundo que se crea el niño. 

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

97. Halliday se refiere a que en cada función hay la tenden
cia a incluir una opción cuyo significado es equivalente 
al significado general de la función en cuestión, a esta 
opción la llama "no marcada", Esta·expresión general con
tra~ta con otras más específicas en la misma función. En 
Nigel, [nin&n1] corresponde a la opción "no marcada" en 
la función instrumental (petición de un objeto) y [b~] 

__ corresponde a .la opción marcada·en la misma función (pa
ra pedir un pájaro de jug~ete), 

98. En la presente investigación, precisamente con "mira". 
hemos podido comprobar que el niño puede combinar en es
ta palabra más de una de las funciones básicas. En la 
entonación de la misma se puede interpretar la actitud 
del niño ante el hecho que señala: hemos atestiguado, 
sorpresa, placer, disgusto. 

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

100. Halliday hace notar que en esta etapa, el niño sólo pue
de iniciar el diálogo con la pregunta "What's that?", no 
puede asignar roles específicos de comunicación ni puede 
hacer preguntas que exijan una respuesta lingüística. 

101. Moni (2;1). He glosado "tira lagua" como "Vamos afuera a ti
rar el agua" porque me tomó de la mano y me condujo hacia 
el jardín al mismo tiempo que señalaba en esa dirección. -
Considero la posibilidad de que se tratara de una acción 
en conjunción con la otra persona, de un "vamos a" porque 
tratamos de quitarle la cubeta insistiendo en que ;bomot; 
a tirarla pero se negó a entregarla. 

102. Halliday, "Learning how to mean",p.l.S'I. 
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103. Aunque algunos investigadores {Greenfield, ca 1971 y Smith, 
1970) sostienen que las relaciones semánticas que se postu
lan para la etapa de dos palabras están presentes en la eta
pa de una palabra, Bloom y Brown creen que en esta etapa 
el niño 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 niño posee en esta eta
pa pueda considerarse que sea de carácter lingüístico. El 
resultado ha sido que la mayoría de los estudios están 
dedicados al nivel de dos palabras. Es revelador de la 
actitud de los investigadores que la etapa de dos palabras 
sea denominada "Etapa I". 
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3. Análisis. del lenguaje .infantil en .términos de función 

3.1 .'-Un modelo funcional ista .. :. 

3.1.1 ·Premisas para su elaboración. 

Chomsky define el lenguaje como un órgano mental que posee 

una estructura innata tan específica como la de cualquier órgano 

físico. Piaget, en cambio sostiene que "il n'existe pas non plus 

(chez l 'homme) de structures cognitives a priori ou innées: seul 

le fonctionnement de l1intelligence est héréditaire et n'engendre 

·des structures que par une organization d'actions succesives 

exercées sur des objects". 1 Hemos aceptado, basándopoS'en la evi

dencia que ofrecen diferentes ramas de la ciencia, que existe 

una programación genética, pero la misma evidencia parece indi-

car que la. capacidad lingUística que Chomsky atribuye al nifio es 

demasiado específica como para que pueda estar incluida en la pro

gramación. Esto implica la necesidad de ~uscar una vía intermedia 

pues el .lenguaje es, sin lugar a dudas, producto de una capacidad 

innata: sólo una determinada constitución neuroanatómica (la del 

hombre) permite su desarrollo, pero la forma del producto fi~al 

(todas las lenguas) ref~ejan las funciones en las cuales se emplean. 

En ~tras palabras, el hombre,· por el hecho de ser hombre, posee 

una determinada neuroanatomía que lo capacita para adquirir el 

lenguaje pero las formas gr~maticales en que se expresa esta ca

pacidad deben explicarse, como proponía BDhler, en términos fun-

cionales. 
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Si consideramos la adquisición del lenguaje como sinó

nimo de adquisición de reglas, las cuales se inducen de un 

número finito de observaciones (y éste es uno de los puntos 

en que la mayoría de los psicolingÜistas están de acuerdo) 

entonces, los descubrimientos en el campo del aprendizaje del 

lenguaje tienen validez para todo tipo de aprendizaje que de

penda de la inducción de reglas. Una teoría del aprendizaje 

del lenguaje puede servir de modelo para otras teorías debido 

a la confiabilidad que ofrece cualquier teoría para cuya ela

boración existan restricciones empíricas. Una teoría de la 

adquisición del lenguaje tendría que dar cuenta de toda una 

serie de hechos aportados por diversas investigaciones de la 

adquisición de gran variedad de lenguas; 2 

Una teoría del lenguaje debe servir de apoyo en la ela

boración de una teoría de la adquisición, pero el que una 

teoría del lenguaje explique adecuadamente diferentes aspectos 

del lenguaje no es garantía de que pueda traducirse en una 

teoría de la adquisición. En la sección anterior, al revisar 

diferentes modelos de análisis nos dimos cuenta de la imposibi

lidad de incorporar las teorías del lenguaje más respetables a 

un modelo de la producción y de la comprensión. Aunque los lin

güfstas se interesan en el desarrollo de la competencia que ha

ce posible la comprensión y la producción del lenguaje, toda 

su atención se concentra en el sistema adulto y, por lo gene

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

cual tiene que tener alguna relación. 

Creo que al elaborar una teoría de la adquisición es 

necesario emplear los métodos de la psicolingüística, que 

permiten captar el sistema lingüístico del niño en el proce-

so mismo de formación, tanto mediante la observación natural 

de los niños como mediante la experimerytación, pero también 

es fundamental basarse en una teoría del lenguaje pues no po-

demos perder de vista que una teoría de la adquisición nos ex

plica el proceso me di ante el cual el -niño 11 ega a elaborar el 

sistema lingüístico de la comunidad lingüística a la que perte

nece, No importa que le atribuyamos al hablante un máximo de 

capacidades (como los preformistas) o un mínimo (como los construc

tivistas) el hecho es que el niño deduce las reglas generales de 

las muestras lingüísticas a que tiene acceso para muy pronto co

menzar el aprendizaje del sistema que una teoría del lenguaje de

be explicar adecuadamente. 

El primer paso hacia una teoría de la adquisición es la ela

boración de un modelo de aprendizaje, y el modelo semántico que 

voy a emplear en el análisis del lenguaje infantil se basa en una 

concepción funcionalista del lenguaje. Un modelo de base semán

tica se ubica en las llamadas teorías cognoscitivas del aprendi

zaje, lascua,es.postulanque el aprendizaje de la sintaxis se basa 

en la captación de los significados, los cuales se deducen de 
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contextos no lingüísticos. Esto implica que se concibe el 

aprendizaje del lenguaje como impulsado por el proceso de com

prensión, planteamiento que considero admisible puesto que el 

primer paso en el aprendizaje se da a partir de la comprensión 

de las primeras palabras. 3 

Tomemos el caso de la comprensión de las primeras pala

bras; éstas aportan una información auditiva fonológica y se 

refieren a un objeto o persona (mamila, padre, madre, etc.); 

que a su vez, aporta información visual, táctil, gustativa, etc. 

Es decir, la estructura fonológica se liga a la información sen

soperceptiva que fOrresponde a su referente. Estas primeras pa

labras funcionan más como señales que 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 señales tienen cada vez mayor capacidad re~resentativa. Es 

decir, según se expande el universo del niño, se relacionan con 

un mayor número de los aspectos que el pequeño reconoce en este 

universo. 6 Esta palabra señal, que concebimos como el sustrato 

del significado, sólo puede establecerse si la información audi-

tiva-fonológica se presenta en un contexto no lingüístico lque 

le permita al niño deducir su significado) hasta que llega el mo

mento en que posee una base lingüística 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 emplear"¿qué es esto?". Varios de los niños cuyo lenguaje 

estudié, en determinado momento, parecían haber tomado conscien-

cia de la posibilidad de llegar al significado por el lenguaje 

mismo; esta toma de consciencia se manifestaba mediante el empleo 

de "(que) se llama I sustantivo", fórmula que tiene como función 

identificary definir el objeto o la persona de que se habla. 7 

La teoría cognoscitiva asume que las lenguas naturales ge

neralmente codifican los significados de determinadas formas. Una 

de las críticas que se le hace es que-no puede explicar adecuada

mente la adquisición desde el momento en qu~ la representación 

mental que el niño se forma de una situación no necesariamente 

coincide con la informaci6n lingüística que la acompaña. Esto 

se debe a que cualquier lengua puedede~cribir una situación de 

diferentes maneras; en términos de Schlesinger diríamos que una 

estructura cognoscitiva puede coagularse en más de un l-~. 

Rechazo esta objeción basándome en los mismos argumentos que se 

emplean en ella. Tomemos el ejemplo que cita Pinker (1979): se 

asume que cuando un niño ve un gato blanco que se come un ratón, 

construye una estructura semántica que contiene los conceptos 

"gato", "blanco", "come" y "ratón". La objeción se limita a 

señalar que este planteamiento es sólo admisible en el caso de 

que el niño oyera la frase "El gato blanco se come. un ratón";1'in"er 

sugiere que las probabilidades son que el niño que ha construido 



135 

la estructura semántica antes mencionada oiga otras oraciones: 

"LQu~ hace ese gato?", "Ese es el segundo ratón que ese gato 

se come", etc. 

Este planteamiento me parece totalmente equivocado pues 

un niño que comienza a aprender el lenguaje no capta una estruc

tura sintáctica en su totalidad como insinúa este ejemplo; además, 

no elabora una representación mental de lo que percibe como la que 

se indica ni puede suponer que la información auditiva que perci

be contiene información lingüística que corresponde en su tota

lidad a la representación mental que ha elaborado. La situación 

que se describe al plantear la objeción sólo sería concebible si 

se tratara de un adulto que percibiera esta situación acompañada 

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

La.evidencia con que se cuenta nos inclina a pensar que el 

ser humano emplea información semántica para deducir la sintaxis. 

Experimentos sobre la aprendibilidad (Wexler and Hamburger, 1973) 

demuestran que no se ha logrado que se aprenda lenguaje si los 

sujetos a quienes se intenta enseñar una lengua artificial no cuen

tan con un contexto del que puedan deducir los primeros significa

dos.9 Chomsky (1965) sugiere que la hipótesi~ de qu~ el niño emplea 

la semántica en el aprendizaje de la sintaxis es, en ciertos as

pectos más fuerte que la que postula que se usan exclusivamente 

las oraciones. 

A pesar de la evidencia que favorece la' teoría cognoscitiva 



136 

admito que esta teoría no puede considerarse más que una hipó

tesis sin confirmar mientras no se precise la naturaleza de las 

representacibnes mentales del niño. La teoría cognoscitiva re

quiere que el niño elabore estructuras lo bastante similares a 

las estructuras sintácticas de modo que puedan servirle de guía 

en el aprendizaje de una lengua. Es por ello que considero fun

damental determinar el tipo de relaciones semánticas que subya- . 

cen a1· lenguaje.infantil. Huelga decir que éstas no deben sobre

pasar las capacidades cognoscitivas como ocurre con algunos casos 

de la gramática de Fillmore. 

Al elaborar el modelo'que intento emplear para el análisis 

del desarrollo del lenguaje infantil, es necesario tomar en cuenta 

las premisas que fundamentan el marco teórico en el que me he co

locado. Primera premisa: la continuida~ pues he declarado que me 

sitúo en una perspectiva desde la que no se conciben saltos en el 

desarrollo; segunda, una programación de la percepción y la cogni

ción que asegure que los datos se analicen de determinada manera, 

pero también que dé cabida al aprendizaje, es decir, que permite 

diferenciaciones cada vez más explícitas y detalladas; tercera, 

que para el aprendizaje de la sintaxis se emplea información semán

tica. Esta última está ligada a la anterior pues las estructu-

ras cognoscitivas del niño le permiten percibir objetos, personas, 

movimiento~ que va categorizando lingO{sticamente en las relacio

nes semánticas de "acción", "objeto deseado", etc. 
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Un modelo funcionalista no contradice ninguna de estas 

premisas .. Si el lenguaje parece, en momentos, avanzar "por 

saltos" (e.orno cuando el niño emite la primera palabra) en el 

nivel semántico observamos la continuidad 10 de las funciones. 

También admite, a partir de un innatismo "moderado", un cierto 

tipo de construcción: al referirme a Bühler, 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 función que tenga que cumplir. Final

mente, el funcionalismo permite acercarse al lenguaje a través 

del significado. 

Ha sido en el modelo funcionalista de Halliday en el que 

encontré la base para comenzar la elaboración del que empleo 

en el análisis del corpus del lenguaje infantil, producto de mi 

investigación de campo. Considero el modelo de Halliday más 

adecuado para el análisis de las etapas iniciales del desarrollo 

lingüístico que otros modelos de base semántica que, como el de 

Schlesinger y los que se basan en los casos de Fillmore, analizan 

los componentes de las emisiones en los términos funcionales de 

"agente", "acción", "objetivo", etc. Estos, igual que la gramá-

tica de pivote, •se ocupan de las emisiones de dos palabras. Aun

que las investigaciones que se limitan al análisis de estas emi

siones afirmen haber escugido la etapa en la que la mayoría de 

las producciones del niño están constituidas por emisiones de dos 

palabras, este tipo de corte en el lenguaje del niño deja fuera 
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un gran nOmero de emisiones sin las cuales no .es posible 

intentar representar el sistema lingüístico infantil . 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 más vocablos, tanto en el momento en que éstas 

constituyen todo el sistema como cuando el niño empieza a 

juntar vocablos pero sigue empleando expresiones de una pala

~ra •. Es decir, en cualquier momento que analicemos el lenguaje 

podemos dar cuenta de la totalidad del sistema. 

Las categorías de "agente", "objetivo", etc. que nos ofre-

cen otros modelos de base semántica corresponden, igual que las 

categorías de los modelos ~intácticos, a conceptos del sistema 

adulto, muchos de los cuales el niño no posee cuando emite la 

primera palabra, El modelo de Halliday permite analizar el sis-

tema lingüístico infantil desde el sistema mismo sin tener que 

recurrir a categorías que no están aa.n representadas en ~l. Las 

relaciones semánticas que propone están en la base del lenguaje 

infantil no parecen estar fuera de las capacidades cognosciti

vas del niño y pueden corresponder a las representaciones menta-· 

les del ·niño que pronuncia sus primeras palabras: "acci6n", 

"lugar donde ocurre la acción", "objeto deseado". 

No es posible negar que antes de que emita la primera pala

bra, el niño comu.nica sus deseos, los cuales, en ocasiortes, pueden 

ser muy precisos; establece contacto con otras personas; explora 
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el medio; llama la atención de los que lo rodea~ sobre he-

chos y objetos del medio; etc. No me parece, entonces, des

cabellado suponer que el niño continúa su desarrollo a partir 

de lo que había construido antes de que empezara a emplear 

formas del lenguaje adulto. 12 En un principio, las primeras 

palabras parecen no ser más que extensiones de las formas per

sonales que el niño emplea para expresarse en la fase I; en otras 

palabras, el niño sustituye las expresiones de dos niveles por las 

formas tomadas del lenguaje adulto acompañándolas, durante algún 

tiempo, de señas como lo hacía en la fase l. 

Concibo, como sugiere Halliday, tres fases en el desarrollo 

del lenguaje; por lo que aunque esta investigación se limita a la 

fase Il, 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 

limita las funciones básicas a la fase I; al comenzar la fase II, 

introduce la función matética y la pragmática que subsumen todas 

las básicas. Espero demostrar en el análisis que sigue las ven

tajas de analizar la fase II en términos de las funciones bási-

cas que postula Halliday más otras que propongo surgen en el 

transcurso de esta segunda fase y que pare¿en ser expansiones de 

las básicas. 

Acepto que todas las emisiones del niño pueden clasificarse 

como pragmáticas o no pragmáticas, es decir, ~atéticas; pero 

a este nivel de desarrollo, sólo una descripción en términos de 
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las funciones básicas iniciales permite plantear con mayor 

claridad las bases para afirmar que en lenguaje infantil po

demos observar una relación entre la función y el lenguaje 

mismo. Además de determinar la función que cumple cada emisión, 

será posible anal izar la función del componente (o de los 

componentes) de la emisión. Como el análisis se ·realiza desde 

la perspectiva del sistema infantil considero que las categorías 

más adecuadas son las que propo.ne Halliday ("acción", "objeto 

deseado", etc.). También se indicarán las formas del lenguaje 

adulto que el niño emplea para expresar las relaciones semán

ticas que subyacen su lenguaje. 

Intento presentar la gramática infantil como una gramática 

sistémica; es decir, una gramática 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 cuándo existen 

dichas opciones. Es necesario plantear con exactitud qué se en

tiende por opción pues los términos de opción y selección repre

sentan uno de los puntos más controversiales en este tipo de 

gramática. Se le objeta (creo que justificadamente) que normal

mente el hablante no elige lo que va a decir. 

Hice notar, al analizar el modelo de Schlesinger, que éste 

señala que el hablante no está, necesariamente, consciente de que 

está realizando una elección. Su modelo nos ofrece la oportunidad 

de colocar esta "elección" en dos niveles. En un primer nivel, 
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cuando seleccionamos lo que vamos a decir, lo que vamos a 

incluir en el 1-marker; en un segundo nivel, cuandO ün con-

tenido se expresa de un determinado modo, nivel al que gene

ralmente se limitan los análi~is del estilo. 13 

Además de los experimentos ya citados de Olson (1970) y 

Osgood (1971} es posible aclarar lo que entiendo por "opción" 

y "selección" haciendo referencia a Ertel (1977). 14 Este con

sidera la oración como el resultado de una construcción mental 

que tiene lugar en el campo fenomenológico del hablante. Como 

el yo del hablante es parte de este campo taunque no se incluya 

en la oración en cuestión) se escogerá como sujeto de una ora-

ción el elemento que más cerca quede del hablante. Lo que im

plica que, al menos en lo que a la elección del sujeto se refie

re, el hablante tiene una libertad muy limitada. Como en el 

caso del. experimento de Osgood.una de las opciones generalmente 

se impone al hablante. Las opciones equivalen a las posibilida

des que tiene el hablante; la selección es lo que dice en un de

terminado momento. 

La recopi.lación de muestras de lenguaje infantil se comenzó 

en el centro de Desarrollo Infantil de la UNAM, Ciudad Universi-

taria. Asistí a este centro dos días a la semana durante un período 

de dos meses con el fin de tener una visión general de la etapa co-

rrespondiente al final de 1a fase I, la fase dos y comienzos de la 11 
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Hice grabaciones de algunos niños que comenzaban la fase 11 

y elaboré un corpus de unas 1,000 emisiones de un sujeto en la 

transici6n de la fase 11 a la Ill (Sacnicté 2.5). Este se com-

plement6 cun otro corpus más pequeño de otra niña en la misma 

.etapa lingüística (Eva, 2;5). Con la primera niña trabajé fuera 
!'> 

de 1 a .-guardería: en su casa, en casa de otros miembros de 1 a fa

milia, en lugares públicos, tratando de detectar las diferencias 

en la producci6n lingüística debidas al medio. 

Todo el trabajo anterior sirvió para concebir un panorama 

general del lenguaje infantil en sus comienzos. Las emisiones 

analizadas en este estudio provienen del corpus elaborado en la 

guardería Montessori Petul. Allí trabajé durante tres meses y una 

semana, de nueve a doce de la mañana, dos veces a la semana (mar-

tes y viernes). Coincido con Halliday en que el equipo tradicional: 

lápiz y papel sigue siendo un instrumento de trabajo válido; algu-

nas veces cuando interesa regis.rar las emisiones que el niño pro-

duce al r~alizar actividades en grupo, la grabadora no es confia

ble. En las ocasiones en que la empleo, registro también por es-

crito las emisiones, indicando ~iempre el contexto exacto en que 

se produjeron las mismas. 

El grupo con el que trabajé en esta guardería estaba com

puesto· de tres niños que se encontraban en la fase 1: Ab., Em. y K.; 

los niños que pertenecían a la fase II eran: I.;R.; V.; An.; E.R.; 

Moni..: y El isa. Estos siete niños cubrían todos· los estadios de la 

fase II. En la fase Ill, pude observar a cuatro niños M.A.; A.; 
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Es. y Ana. En este análisis, me refiero principalmente a las 

emisiones de Moni y de Elisa porque aunque en todas las sesio

nes registraba alguna emisión de todos los otros niños, sola

mente se hizo un estudio longitudinal de estas dos niñas. 

Cuando empecé a registrar el lenguaje de Moni (1;10;9) 

éste se encontraba en lo que tradicionalmente se considera la 

etapa de dos palabras y después de tres meses estaba en el umbral 

de la fase III. 15 Durante todo ese tiempo, Elisa (1;7) se encon

traba también en la fase II pero producía sólo emisiones de una 

palabra)' Durante casi tres meses pude observar cómo se enriquecfa 

el sistema lingUístico de Elisa al produci·r una serie, cada vez 

más variada, de emisiones de una sola palabra. Este largo µedodo 

de una palabra me permitió observar "a cámara lenta" este impor-

tante estadio del desarrollo lingUístico. 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

tadio. Esta fue una de las razones por las que decidí continuar 

observando a El isa (en sesiones más espaciadas, dvronte- d-os 

m~ses). Al trabajar con la niña en su casa donde la planeación 

de las actividades incluía menos rutinas que en la escuela, sur-

gieron oportunidades para el empleo del lenguaje en las más varia

das funciones. En ese momento, el desarrollo de la función in

formativa cobraba ímpetu en el lenguaje de Elisa; esta función, 

como se verá más adelante, es muy difícil de traducir. En la casa 
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de la nifta contaba para esta tarea con su hermana, tres aftas 

mayor que ella. 

Normalmente anotaba todas las emisiones de las niftas 

que constituían el centro del estudio (sin importar las veces 

que las repitieran}. Prestaba tanta atención a los momentos en 

que los niftos trabajaban o jugaban solos como a aquéllos {que 

a esta edad son los menos) en que participaban en actividades 

de grupo. En ocasiones, sólo escuchaba, pero en otras, interve

nfa para provocar el di~logo o para llevar a cabo pequeños ex

perimentos. También trataba de crear problemas que los niftos 

tuvieran que resolver lingüísticamente. 

A pesar de que los cambios continuos es lo que parece 

caracterizar los estadios iniciales del lenguaje, hay constantes 

que permiten hablar de un sistema que corresponde a la etapa que 

va desde que el nifto emite la primera palabra hasta el momento 

en que empieza a emplear las reglas de la lengua adulta; es de

cir, lo que Halliday llama fase l!. En esta fase, el nifto adquie

re los elementos del lenguaje adulto que le permitirán elaborar el 

sistema de la lengua de su comunidad. El sistema lingüístico de 

esta fase no puede permanecer estático, las adiciones se suceden 

incesantemente y las revaloraciones que se hacen de los elemen

tos que ya forman parte del mismo producen un continud reacomo-

do de los componentes. 

Para fines de análisis, he dividido la fase 11 en dos 
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estadios pues es posible establecer·una frontera en el perenne 

movimiento al que me he referido. En el primero, las emisiones· 

están compuestas de un concepto, el cual generalmente está re

presentado por una palabra. Puede haber excepciones, como es 

el caso de "lqué es esto?", pero en el sistema infantil, estas 

emisiones no se diferencian de las que están compuestas de un 

solo elemento del lenguaje adulto pues como éstas representan 

un concepto. No acepto que el niño pueda estar consciente de 

que lasul'\idades.q11econstituyen "lqué es esto?" correspondan a va

rios elementos de un sistema que desconoce. En el segundo es

tadio, el niño comienza a juntar conceptos, lo que equivale a 

producir dos o más palabras seguidas aunque éstas no siempre 

formen un conjunto mel6dico ni necesariamente se emitan en el 

orden de la lengua adulta. Estas expresiones coexisten con mu

chas de un solo concepto. 

La divisi6n en dos estadios permite analizar el desa

rrollo del potencial lingüístico; es decir, es posible observar 

cómo se expande el sistema, c6mo aumenta la complejidad semán

tica de las emisiones aunque la complejidad sintáctica no haya 

variado. En el segundo estadio, aunque lo característico del 

mismo es que la producci6n de más de un concepto se traduce en 

la producci6n de series de más de una palabra, éstas no se 

aíslan del sistema que está también constituido por emisiones 

de un concepto cuya complejidad semántica puede ser igual o 

superior a las emisiones del primer estadio. 
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En los niños que estudié, el primer estadio se dió en

tre 1;7 y 1;10, el segundo entre 1;10 y 2;0. Entre ambos se re

gistra un periodo de transición {de 1;9 a 1;10). Estas edades 

sólo constituyen un promedio y la duración de los estadios pue

de variar de un niño a otro; lo importante es señalar que exis-

te una secuencia en el desarrollo que puede observarse antes o 

después de las edades cronológicas señaladas. 

3.2 Análisis de la primera parte de la fase 11. 

En esta sección se presentarán ejemplos de lenguaje 

empleado en las funciones instrumental, reguladora, interaccio-

nal, personal, heurística, imaginativa e informativa. En el aná-

lisis que hago de estas emisiones, intento determinar la rela

ción semántica subyacente que explica la forma lingüística que 

el niño emplea. Estas emisiones están constituidas, como ya se 

indicó, por·un concepto que se codifica generalmente con una pa

labra de la lengua adulta. Aunque los estudios del desarrollo 

lingüístico suelen considerar como progreso sólo el momento en 

que aumenta la complejidad de la estructura sintáctica de las 

emisiones, desde un punto de vista funcional podremos observar 

sutiles cambios en el potencial lingüístico del niño dentro· de 

este primer estadio; el niño dice más cosas con el solo hecho de 

emplear las palabras que ya conoce en nuevas funciones. 17 Se 

considerará también el momento en que el niño emplea las emi

siones que produce con el fin de establecer una interacción; es 

decir, los inicios del diálogo. 



147 

3.2.1 L~ funci6n instrumental 

La funci6n instrumental es el uso del lenguaje con el 

fin de satisfacer necesidades o simplemente deseos. A este com

ponente, igual que a todos los otros que constituyen el siste

ma lingüístico del niño, corresponde una serie de opciones. En 

este caso, se trata de las opciones con que cuenta el niño 

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 

El empleo del lenguaje en la función instrumental se traduce en 

peticiones, las cuales se distinguen de otras peticiones por el 

hecho de no estar dirigidas a nadie en particular. La atención 

del niño se centra en la satisfacción de la necesidad o el de-

seo y no parece importar quien sirva de instrumento para lo

grarlo. A continuación se presentan las formas que emplean los 

niños estudiados en este proyecto para pedir objetos que gene

ralmente son: comida a la hora del almuerzo, libros, "trabajos 018 ; 

servicios, que consisten casi siempre en que se ejecute una ac-

ción superior a sus fuerzas o habilidades físicas y para recha

zar la ayuda o el objeto que se les ofrece. 

3.2.1.1 Petici6n de objetos 

"Agua" es la palabra que emplean todos los niños obser

vados para pedir que se les dé lo que han lTevado de beber aun

que por lo general no se trata de agua sino de jugo, leche o al-
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gún refresco. Coll~idté. que .los niños podían diferenciar lingüísti

camente agua, leche y jugo, por lo que concluí que empleaban 

"agua" genéricamente cuando que~1an que s~ les diera de beber. 

El isa l 1; 7) ernpl e aba 1 a pal abra "jugo" cuando ve.fa una ilustra

ci ón de un vaso de jugo de naranja (función personal). Empleó 

la palabra "refresco" (en función instrumental) para pedirlo 

aunque la palabra que se había empleado era la del nombre del 

refresco. R. (observado entre los 1;9 y 2;2) a pesar de un gran 

retraso lingüistico, 19 pedfa o rechazaba la mamila que con fre

cuencia llevaba a la escuela, emitiendo sonidos que podían reco-

nacerse como "leche" o "jugo", dependiendo del contenido de la 

mamila en el momento en cuestión. 

En el "Cuarto de los bebés" de la guardería, los ni-

ños pod1an pedir libros o "trabajos" que se encontraban en una 

repisa en alto; la estrategia de Elisa (1;7) consistía en pro

nunciar "es(tJe" mientras estiraba el brazo y abría y cerraba 

la mano. Por lo general, no se trataba de cualquier libro o 

"trabajo" pues lo rechazaba si no se le entregaba el que que

ría. Posteriormente (1;8;14) empezó a emplear sustantivos; "pa-

to", "gatito" para pedir el libro que contenía ilustraciones de 

los animales nombrados. 

Se registraron dos empleos de lenguaje en la función 

instrumental que por las formas lingüísticas que se emplean pa

recen desviarse del patrón que acaba de indicarse: deícti~o o 

sustantivo. R. a los 1 ;9 se acercó a la persona que estaba en-
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jo: "mí, mf". Algo parecido ocurrió con V. (1;7;15); en un mo-

mento en el que apenas empleaba palabras completas (pante en 

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

seaba: 

3.2.1.2 Petición de servicios 

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

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

o que tiene miedo de realizar. En general, todos los niños de la 

guardería emplean el término "agua" para pedir que se les abra 

la llave; Elisa (1;9) emplea "zapato" para que le ayuden a po

nirselo y "moco" para que le limpien la nariz. V. (1;8) dice 

"mano" y la estira para que le tomen la 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 "mamá" en la función instrumental; cuando va 

a salir al jardín y quiere que le abran la puerta (ni siquie

ra intenta hacerlo ella misma pues es una puerta corrediza muy 

grande); dice "mamá, mamá, abre" después de tratar de abrir 

el portoncito del "Cuarto de los bebés" que generalmente abre 

ella sola y no consigue abrirlo y "mamá, mamá" mientras señala 

los libros para que le den uno. 20 

He apuntado que el niño emplea el lenguaje en la fun

ción instrumental con la finalidad de pedir ayuda en los casos 

en que está consciente de que no puede realizar la tarea él so-

lo, o podríamos decir: en los casos en que está consciente de 



150 

que el adulto the observado que los niños de esta edad no se 

piden ayuda unos a otros) puede resolverles el problema. Es 

interesante not~r que al realizar los "trabajos" el niño pue-

·de tener dificultades inmensas; entonces, dependiendo del ni

ño, insiste tenazmente o abandona el trabajo, pero no pide ayu-

da. Si se le ofrece puede aceptarla o rechazarla. Creo que 

cuando el niño realiza este tipo de actividad se encuentra 

fuera del campo relacionado con la función instrumental. El 

pedir ayuda cuando tiene dificultades al realizar estas acti

vidades no es igual a la petición de ayuda que el niño 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 lingüísticamente a respuestas a preguntas que están fuera 

de la capacidad lingüística del niño: "ldónde pongo esta pie-

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

3.2.2. Relación entre la función instrumental y las formas 
lingüísticas 

He comenzado describiendo el componente instrumental 

del sistema infantil, el cual está constituido por las formas 

lingüísticas que emplea el niño para satisfacer sus deseos y 

necesidades. Represento este componente (basándome en el mo

delo de Halliday) como una red de opciones que se real izan por 

medio de elementos que están directamente relacionados con lo 

que se expresa, que es, en esta función, el "objeto deseado". 
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En el caso de la petición de objetos, se observa que 

el "objeto deseado" representa para el niño el foco del proce

so y puede expresarlo por medio de "ése" (acompañado del ges

to de señalar). La incorporación de este deíctico aunque sea 

un elemento de la lengua adulta, no modifica en mucho el sis

tema del niño pues en el nivel comunicativo no proporciona más 

información de la que transmiten el gesto y el sonido que em

pleaba en la fase I para los mismos fines. 

En un determinado momento, el niño empieza a alternar 

"ése" con sustantivos de la lengua adulta: "gatito", "pato", en 

el caso concreto de la petición de libros, palabras que identi

fican un objeto entre otros de la misma clase. El deíctico pre

cede al sustantivb pero también coexiste con él. El que "ése" 

esté más cercano al gesto señalador que el sustantivo justifi

ca el orden de aparición, pero queda por explicar su persisten

cia en el sistema; su empleo se registra aun a fines del segun

do estadio de la fase II para pedir un objeto que puede señalar. 

Su utilización se debe, en gran parte, a una falta de concien

cia de que "ise" no transmite toda la información necesaria pa

ra que un oyente identifique el "objeto_deseado"; o dicho de 

otro modo, el objetivo es satisfacer un deseo, una necesidad; 

el niño no se coloca en una situación comunicativa en la que se 

toma en cuenta el punto de vista del oyente. Si existiera la 

conciencia de la necesidad de transmitir información exacta 

a un oyente, el niño podría emplear sustantivos que forman par-
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te de otros componentes de su sistema. Los niños observados em

pleaban "pato" y "gatito'' en otras funciones antes de que in

corporaran estos vocablos al componente instrumental. 

El empleo de "agua" como opción para pedir algo de be

ber no iba acompañado del gesto de señalar (así ocurre cuando 

el "objeto deseado" no está en el perímetro de lo señalable). 

Este sustantivo se coloca, en lo que a información se refiere, 

entre el defcticoy otros sustantivos, como "pato" y "gatito" 

que particularizan el objeto deseado. Por su forma, es compa

rable a estos últimos, pero-carece del contenido semántico de 

ellos; por su funcionamiento, se asemeja al defctico, como és

te, opera como una señal. 

El niño emplea "agua" y "ése" cuando en otros compo

nentes de su sistema existen vocablos que transmiten informa

ción que ayudaría al oyente a identificar el objeto deseado, 

pero como se ha indicado, en la función instrumental, el oyen

te no forma parte de la situación lingüística. Nótese que, 

al menos en el comienzo del desarrollo del lenguaje, por no 

darse la situación comunicativa que requiere un esfuerzo del 

hablante, la ley del mfnimo esfuerzo impera cuando se emplea 

el lenguaje en la función instrumental por lo que ésta no re

presenta una fuerza impulsora en el desarrollo del sistema, 

como lo son (según se verá más adelante) otros componentes. 

Cuando se trata de la petición de un servicio, el fo-
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co de la emisión está constituido por el objeto directamente 

relacionado con la labor que se pide se realice y en el cual 

el niño centra su atención: dice "zapato" (o "pato") cuando 

quiere que le quiten o pongan los zapatos; "moco" cuando el 

servicio que solicita consiste en que le limpien la 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", podría alegarse que este sus

tantivo representa el "objeto deseado", pero si no lo califi-

co de este modo es porque la finalidad de la petición no es pe

dir agua. Si no fuera así, se contentaría con que se le propor

cionara ésta, como ocurre cuando la relación subyacente de la 

emisión es el "objeto deseado", pero en este caso, el niño no 

se muestra satisfecho hasta que se le hace el servicio que con

siste en que se le abra la llave del agua, por ello, es lícito 

considerar que la intención del niño es pedir un servicio. Se 

emplea un sustantivo para la codificación de esta petición por

que la atención del niño se centra en el objeto que el niño ob

tendrá si se le proporciona el servicio que desea; es decir, que 

podemos considerar la relación semántica subyacente como un "ob

jeto que desea obtenerse de un determinado modo". 

El resultado de lo hasta aquí expuesto es que la mayo

ría de las palabras empleadas en la función instrumental corres

ponden a sustantivos de la lengua adulta. "Ese", al emplearse 
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para señalar lo que se pide. representa, igual que los sustan

tivos, el objeto que constituye el foco de la atención del ni-

ño. 

Los casos de "mí" (R.), "es mío" (V.) para petición 

de objetos y de "mam~" (E.R.) para solicitar objetos y servi

cios parecen contradecir la hipótesis antes expuesta; sin em

bargo, considero que estas desviaciones del patrón usual no 

invalidan mi planteamiento pues es posible explicar .por qué 

una persona se convierte en el foco de la emisión. Tomemos pri-

mero el caso de "mí" empleado por R. en el momento en que el 

vocabulario que manejaba en la guardería 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 niños de 

su edad emplean un número de palabras mucho mayor. 

Antes de que R.empe.zara a emplear esta estrategia, sim

plemente señalaba el objeto que deseaba y producía sonidos pro

pios de su sistema, 21 al aparecer "mí" también cambió la seña 

que acompañaba la petición: se señalaba a sí mismo en lugar del 

"objeto deseado". Me inclino a pensar que casos como éstos de-

muestran que por problemas no lingüísticos el foco de la emi

sión cambia del objeto a la persona que quiere obtenerlo; es 

a esa persona, ahora el foco, a la que corresponde el signo 

lingüístico "m{". 
\ 

El caso de V. es también lingüísticamente interesante 
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pues era uno de esos niños que a la edad en que otros niños· 

emplean palabras, ellos sólo producen sílabas sin sentido con 

patrones entonacionales, si no idénticos sí muy parecidos a los 

de la lengua del medio que los.rodea. 22 Cuando la conocí a los 

1;4 y medio, V. empleaba este tipo de emisiones; éstas empeza

ron a desaparecer en el momento en que empezó a usar palabras 

y en la última sesión que la observé (le faltaban seis días pa

ra cumplir 1;8) no registró ninguna. 

En el momento en que V. empleó "es mía" en función ins-

trumental (1;7;10) su lengua~e est~ba más atrasado que el de 

Elisa a esa misma edad. Puede decirse que esta emisión es una 

de las más largas que produce (tres sílabas) pues lo común en 

ella son dos sílabas: pante (elefante), pato (zapato). 23 He 

revisado todas las emisiones de todos los niños buscando algún 

dato que pudiera arrojar luz sobre el posible origen del empleo 

de esta emisión en la función instrumental. Encontré que cuando 

alguien tenía algo que ella deseaba, Moni empleaba consistente-

mente "es mfo" 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 lingüístico de los compañeros de Moni. 24 

Lo que sugiero es que v., que se desenvolvía bien en 

el medio y que hasta ese momento no empleaba (generalmente) len

guaje formal para pedir las cosas que deseaba 25 captó que la 
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forma "es mfo" precedfa a la transferencia del objeto deseado 

a las manos de la persona que lo deseaba, lo que supongo cons

tituyó la suficiente base para que lo empleara cuando deseaba 

obtener algo. 26 

En el caso de "mamá", la relación subyacente de la 

petición no es como en la mayorfa de los casos "objeto desea

do" sino "proveedor del objeto deseado". Esta estrategia la 

emplean muchos niños desde el momento en que descubren que 

determinados individuos de su medio pueden ser el instrumen-

to para lograr objetos y servicios; la emisión como correspon

de a la función instrumental no va dirigida ni a la persona que 

se menciona ni a nadie en particular. En este caso particular 

lo único que sorprende es que la emisión se produzca en un mo

mento de mucho mayor desarrollo lingüístico que el de los ejem

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

Los. ni nos emplean "no" para rechazar un objeto o un 

servicio que no desean. Del mismo modo que al comienzo sólo 

piden lo que está presente, en esta etapa del desarrollo no 

se registra un "no quiero" espontáneo; es decir, el negativo 

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

3.2.3 La función reguladora 

La función reguladora está relacionada con la instru

mental en que ambas son lenguaje que expresa una petición; la 

diferencia estriba en que en la reguladora, la emisión va diri-
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lingüística en la que un locutor se dirige a un determinado 

interlocutor. Halliday se refiere a ella como la función "haz 

lo que te digo" pues considera que el nino emplea el lenguaje 

con el fin de controlar la conducta de otros. Creo que, al 

menos en nuestra cultura, al niño no le es difícil descubrir 

que el lenguaje sirve para regular y encauzar las acciones. 

Desde muy pequeño, observa que cualquier represión 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 acompañadas de lenguaje. 27 

Halliday distingue una diferencia básica en estas 

peticiones y de acuerdo a ella, divide las emisiones regulado

ras en dos grupos: 

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

b} las que se realizan con el fin de que el oyente 
ejecute una determinada acción. 

Al analizar las emisiones de la fase 11, observé que, probable

mente por tratarse de una fase de mayor desarrollo lingüístico 

que la que estudia Halliday, existen diferencias que obligan 

a clasificar las emisiones en un número mayor de grupos que 

el que sugiere este investigador. 

3.2.3.1 Solicitud de presencia y atención 

Además de las emisiones que solicitan la presencia fí-
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sica de una persona, se observan las que tienen la finalidad de 

captar y mantener la atención del adulto con quien el niño se 

encuentra. Las opciones con que cuenta para ambos propósitos 

son bastante limitadas; para lo primero, los niños observados 

emplean "ven'' o el nombre propio de la persona cuya presencia 

requerfan. Para lo segundo, registré "oye•, "mira" {Elisa 1;7} 

que alterna con "mfralo" desde el momento que esta forma apare-
.. . . 

ce (Elisa, 1;8;7) pero esta última se emplea con una frecuencia 

mucho menor que "mira"~ª Al niño no parece bastarle contar con 

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

exige que se le consagre la atención. 

3.2.3.2 Solicitud de gue se ejecute una acción 

En este tipo de petición, se evidencia claramente la 

socialización del niño; empieza a estar consciente de las capa

cidades de los seres que lo rodean y de la naturaleza de las 

relaciones que puede establecer con ellos. Al emplear el len

guaje en esta versión de la función reguladora, el niño toma 

en cuenta lo que el oyente representa para él y lo que supone 

es capaz de realizar. Estas observaciones me han permitido sub

dividir este grupo de emisiones en lo que tentativamente llamo 

peticiones "interesadas" y peticiones "desinteresadas". En las 

primeras, el hablante es el beneficiario directo de la acción 

solicitada; en las segundas, el niño no parece recibir ningün 

beneficio directo si el oyente ejecuta lo que se le solicita. 
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Subdivido las peticiones "interesadas" en las acciones que el 

oyente debe ejecutar solo (cantar la canción que se le indica, 

dibujar algo) y las que debe ejecutar en compañía del niño (ir 

a algún lugar juntos, realizar alguna actividad con él). 

Entre las emisiones que produce el niño para pedir que 

el adulto ejecute una acción en beneficio del solicitante se en-

cuentran "gato", "perro", "casita". Con estas palabras, Elisa 

codifica (entre 1;8 y 119) sus demandas para que un adulto di

buje el objeto que menciona. El mismo sujeto empleó (en las 

mismas fechas) "otro" para solicitar que se ejecutara una ac-

ción por segunda vez: volver a dibujar el mismo objeto. El isa 

también emitió "más" {1;8;15) para ordenar que se volviera a 

hacer una torre de bloques que se había derrumbado. E.R. (1;8) 

dijo "guagua", "perro" y "pece" para pedir que se le cantara, 

en un caso, la canción de un perro y en el otro, la de un pez. 

La acción que los niños 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 que toma

ban de la mano al adulto al que le dirigían la petición. 

El tipo de orden cuya ejecuc1ón en nada parece benefi-

ciar al niño es más escasa que la anterior. "Siéntate" fue una 

orden de Elisa (1;9;28) dirigida a la única persona (un adulto) 

que se encontraba de pie en el "Cuarto de los bebés" en el mo

mento en que todos los niños se encontraban ~lli reunidos (y 
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sentados) para cantar. Con "abre" la intención de Elisa (1;9;18) 

era ordenar que la persona a quien se dirigía abriera el portón 

a la entrada del cuarto donde ella se encontraba y pasara. 29 

.obsérvese que este tipo de orden se registra en el periodo de 

transición entre la primera y seg4nda parte de la fase lI. 

Halliday hace notar que en la fase 1 no existe el ne-

gativo de la función reguladora; es decir, el "prohibir" no es 

una de las opciones con que cuenta el niño en esta etapa de su 

desarrollo. Sin embargo, en los niños que observé, tanto los 

de la fase 1 como los que se encontraban en los comienzos de la 

fase II, esta opción se distinguía claramente y se empleaba 

con más frecuencia que otras opciones del componente. La prohi

bición que empleaban está relacionada con un solo aspecto del 

potencial de significado de esta función: "te prohibo tocar/ 

acercarte a lo que es mío". Creo que lo que subyace esta op

ción es la necesidad de proteger lo que el niño siente le per

tenece. 30 

En la fase 1, este significado se expresa mediante so

nidos del sistema lingüístico propio del niño, acompañados de 

un gesto que puede ir desde un simple ademán de amenaza a la 

agresión. En la fase 11, registré varias emisiones que clara

mente tenían la finalidad de prohibir a otro niño 31 o a un 

adulto que tocara su trabajo, juguete o cualquier objeto que 

sintiera suyo en ese momento. Elisa (1;8) dijo "no" al mismo 
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tiempo que retiró la mano del niño que tocaba su libro, también 

lo empleó (1;8;16) para prohibirle a un niño mayor que entrara 

al "Cuarto de los bebés"; a los 1;8 tambi~n dijo "m1a, no mfo" 

y empujó a la niña que intentaba coger su libro. La misma si

tuación se repetía continuamente y los niños empleaban las mis-

mas palabras: "no", "mío", "mía", "no, mío". 

3.2.4 Relación entre la función reguladora y las formas lingüis
ticas 

El subgrupo de las llamadas peticiones "interesadas" 

que solicitan que el adulto ejecute una acción en beneficio del 

niño se codifican con sustantivos como la mayoría de las peti

ciones de la función instrumental. Como en éstas, la relación 

subyacente es una variación del "objeto deseado"; en otras pa-

labras, la atención del niño no se centra en la acción que ha 

de ejecutarse sino en el resultado de la misma, que es, en los 

casos señalados, un objeto concreto que se codifica con un sus

tantivo. Estas emisiones se diferencian de las peticiones de ser

vicio (función instrumental) por estar dirigidas a un oyente en 

particular. 

Tradicionalmente, los análisis de emisiones de este 

tipo nos han presentado al niño omitiendo elementos 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 está 

omitiendo algo pues el niño se limita a codif.icar la relación 

semántica que corresponde a la representación mental que ela-
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bora, y ésta depende del elemento en el que haya centrado su 

atención. El que no se empleen verbos en este tipo de emisio

nes tampoco se debe a que estos elementos ofrezcan mayores di

ficultades que los sustantivos; hay muchos verbos que ofrecen 

menos dificultades fonéticas que algunos de los sustantivos 

que los niños emplean a este nivel. 

Se indicó que el aspecto negativo (prohibición) de es

te componente, se codifica con vocablos del tipo: "no", "mía/o", 

"no, mfo", elementos defcticos que; como los sustantivos de 

otras peticiones, se refieren a un objeto concreto. La rela

ción semántica que subyace estas emisiones es "lo que se desea 

. proteger o conservar". 

Cuando el niño emplea el lenguaje para solicitar la 

presencia o la atención de otra persona o cuando da una orden 

del tipo "abre", "siéntate", no existe un objeto que pueda se

ñalar ni gestual ni lingüísticamente, es por ello que no se tra

ducen en sustantivos. Pero no todos los verbos que se registran 

implican la codificación de un proceso; el "oye" y el "mira" 

que el niño emplea con el fin de conseguir que otra persona se 

fije en él funcionan como señales. En oambio, cuando el niño 

emplea verbos como "siéntate", la acción que solicita se eje

cute constituye el foco de la emisión, la relación semántica 

subyacente es la de "acción". 

En los comienzos del desarrollo ~el lenguaje, son muy 

pocas las emisiones que se registran cuyo foco sea la conducta 
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misma y la forma lingüística que se emplee para realizarlas 

sea un verbo. Su interés reside en que representan el germen 

del lenguaje que emplean los adultos con el fin de controlar 

las acciones de otros para beneficio no sólo 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

ños para representar acontecimientós en los 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 "quítate", "no vayas", es décir, 

verbos cuya ejecución afecta directamente al niño. 

3.2.5 La función interaccional 

La función interaccional representa el uso del lengua-

je para relacionarse con las personas con quien el niño entra 

en contacto. En este tercer componente del sistema lingüístico 

infantil encontramos las opciones que puede emplear el niño pa

ra establecer una relación con las personas a quien quiere, ne

cesita, con quien simpatiza o le llaman la atención. 32 Se in

cluyen aquí los saludos, despedidas, respuestas a llamadas, y 

cualquier forma que se emplee para llamar la atención con el fin 

de relacionarse con otros. 

He incluido los saludos y despedidas en esta función 

(hola, adiós), pero es necesario aclarar que su empleo no es 

idéntico al adulto; no se trata de una simpl~ fórmula que se 
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·use automáticamente al llegar a un lugar o al abandonarlo. Las 

ocasiones en que registré "adi6s", "adiós f un nombre propio" 

y en una ocasión "adiós mamá 11
,
33 ~stos funcionaban como res-

puesta a llamados. El adulto se dirige al niño, en este caso 

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

de comunicación y responde. 

Las ocasiones en que se registraron "hola" y "hola I 

nombre propio" son pruebas claras de que cuando el niño emplea 

esta expresión espontáneamente. en esta fase lingUfstica no se 

trata del uso de una fórmula social sino de un intento por es

tablecer una relación. Todos los "hola" de Elisa que registré 

entre los 1;8 y 1;9 estaban dirigidos a niños con los que habfa 

estado en varias ocasiones en el curso de la mañana; 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 decfa "hola" 

al mismo tiempo que golpeaba el vidrio y ambos niños permanecfan 

uno frente al otro intercambiando sonrisas, holas, golpeando el 

vidrio. En varias ocasiones, empleó "hora I el nombre propio del 

niño": "Hola Andy", "hola Adriana" (1;10), en estos casos, simple-

mente levantó la vista y se dirigió a uno de los niños que pasaba 

junto a ella o que se había acercado a ella. También era usual 

que esta misma niña simplemente empleara el nombre del niño a 

quien se dirigía y sonriera. 34 
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La forma más usual que los niños empleaban para acercar

se a un adulto y establecer una comunicación era entregarle el 

objeto que tenían en la mano al mismo tiempo que pronunciaban 

"ten": V; (1;8), Elisa tl;B), E.R. (1;9). 35 También observé 

la misma acción acompañada de la palabra "mira". Distingo este 

"mira" del usado en la función reguladora pues en la interaccio-

.nal tiene la finalidad de establecer contacto, abrir un canal 

comunicativo mientras que el rn6vil del anterior es la necesi

dad del niño de monopolizar la atención de un adulto con quien 

el contacto ya se ha establecido. Describo corno emisiones emplea-

das en la función interaccional los "mira" que cumplen con cier-

tos requisitos: se pronuncian al mismo tiempo que se muestra un 

objeto que tiene un interés especial para el niño, generalmente 

algo que ha llevado a la guardería ese día, algo que, en princi

pio, debe suscitar una respuesta; debe ocurrir en los primeros 

momentos en que el niño ve a la persona a quien se dirige. 

Considero que, en este estadio lingüístico, ésta es la 

función menos desarrollada, y esto debido a que el niño apenas 

empieza a estar consciente de la posibilidad que le ofrece el 

lenguaje de relacionarse con otras personas. Como vimos, en la 

función anterior, se da un primer paso de acercamiento al soli

citar la presencia o la atención de un adulto, pero una vez con

ieguido lo solicitado, el niño no parece sentir la necesidad de 

ir más lejos. En cambio, la finalidad de la función interaccional 
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es establecer un canal de comunicaci6n con otras personas, he

cho de gran trascendencia en el desarrollo lingüístico pues 

constituye un requisito fundamental para el desarrollo del 

diálogo. 

3.2.6 Elementos que constituyen las emisiones interaccionales 

Podrfamos subestimar la importancia de esta función 

si s6lo tomamos en cuenta los elementos que la constituyen. No 

solamente encontramos que el nQmero de elementos que l~ compo7 

nen es muy reducido, sino también que estos elementos pueden in-

corporarse al sistema en otras funciones tten, mira, por ejemplo, 

han de ser tarde o temprano empleados en la función reguladora); 

además, opciones del tipo "s~ludo" no parecen ofrecer mayores 

posibilidades de expansi~n: "hola" y nombres propios. Pero la 

importancia de esta funci6n radica, más bien, en la orientación 

que le da al lenguaje; al abrir la posibilidad al diálogo se im

pulsa también el desarrollo de otras funciones, la personal' la 

heurística, la informativa. 

3.2.7 La función personal: el lenguaje y la toma de conciencia 
de sí 

El lenguaje en la función personal evidencia el cono-

cimiento que el niño tiene de su persona en contraste con el mun-

.do que lo rodea; es, por lo tanto, un factor importante en el 

desarrollo de la personalidad. En esta función se incluyen las 
1 

opciones que expresan actitudes, emociones, interés en los ob-



jetos y personas que constituyen el universo del niño; todo lo 

que implique una muestra de la individualidad del niño frente 

al mundo del que ha ido diferenciándose. 

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 atención a lo 

que ocurre: mira hacia el lugar donde se está llevando a cabo 

una acción. 36 Pero la función personal no depende sólo de la 

captación de los objetos y actividades del medio, es necesario 

que el niño reaccione ante ellos, los "comente". 

No se trata de una función comunicativa pues las reac

ciones que el niño traduce lingüísticamente no van dirigidas a 

nadie. Tenemos la impresión de que estos "comentarios" son un 

"pensar en voz alta", el niño dice lo que le viene a la mente 

cuando se enfrenta a un objeto o a un acontecimiento, sin más 

fin que el de registrar y catalogar los hechos. Pero lo anterior 

no implica que el niño sea un simple observador: al emplear el 

lenguaje en la función-personal el niño participa en el mundo 

que lo rodea. Mostrar interés, placer, alegría, disgusto, sor

presa, etc. 37 son las formas que tiene el niño de participar en 

el mundo. Generalmente, estas reacciones parecen unidas pues 

para el niño, 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 entonación y el gesto que acompaña la emi

sión para determinar la emoción que expresa el niño. 

Por lo general, cuando el niño ve un objeto que le in

teresa, lo observa y lo señala al mismo tiempo que dice su nombre 

en una entonación neutra; es decir que no indica ni sorpresa 

ni placer ni disgusto. En esta opción se pueden citar como ejem

plos: Elisa (1;7;14): "zapato", se inclinó y tocó los zapatos 

de un adulto; (1;8;16): "pantalón", toca y observa los panta

lones de otra niña; (1;8;4): "cay6", cuando ve a un niño acos

tado en el suelo y al ver que alguien se cae. Cuando los niños 

se interesan en las ilustraciones de un libro señalan y dicen 

"mira" o el nombre del objeto o del animal en cuestión. Elisa 

(1;8) dice "mira, mira", "paleta", "niño"; R. (1;9) pronuncia 

"mira mQ" al ver una ilustración de una vaca y V. (1;7) "queca" 

al ver una muñeca. 

En ocasiones, el niño muestra alegría 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) "pío", 

"pato", "pez, pez", "mira, míralo, mira", "bebé, bebé". Registré 

sorpresa mezclada con placer en la emisión "Pablo, Pablo" que 

Elisa (1;8;4) pronunció el día que visitó la guardería un niño 

por. el que sentía gran simpatía. El mismo día dijo "cayó" con 

sorpresa y disgusto (funciendo el .entrecejo) al darse cuenta 
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de que se le había caído una pieza al juguete que tenía en l~ 

mano. Elisa (1;9), al ver al niño que le había pegado momentos 

antes, pronunció su nombre con una entonación que parecía indi

car d\sgusto, queja, inquietud. 38 Era común que al verse en 

un espejo que se encontraba en un ángulo del "Cuarto de los 

bebés", los niños pronunciaran con gran regocijo "nene"o "ne-

na" (Elisa, 1;8;4; V., 1;8; R., 1;9). Elisa (1;8;11) emite 

"Nena, ojo, ojo" cuando descubre que a la muñeca con que ·jue-

ga le falta un ojo. 

3.2.8 Elementos del l~.uaje adulto que constituyen la función 
personal 

En la primera parte de la fase II, "mira" es la palabra 

que los niños pronuncian con mayor frecuencia pues la emplean en 

diversas funciones. En la personal, es el elemento que escoge el 

niño para acompañar el gesto de señalar; no representa la codifi-

cación de un proceso, funciona simplemente como un deíctico. "Ca-

yó" es el único verbo que se registró en la función personal que 

funcionai:a como tal: el proceso constituye el foco de la emisión, 

la relación subyacente es la de "acción". 

En este estadio, el componente funcional cuenta con el 

mayor número de elementos, todos los sustantivos que el niño co

noce los emplea, en algún momento, en la función personal. Ya 

se ha superado la etapa en la que se pensaba que un nombre pro

pio o común no se empleaba con otro fin qu~ el de denominar. 
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Halliday calificó esta función como lenguaje para aprender. lo 

que explicaría l~ riqueza de este componente, especialmente en 

sustantivos: el niño está catalogando todo lo que acaece; pero 

hay un gran número de emisiones constituidas por sustantivos 

que parecen negar esta finalidad intelectual que Halliday atri

buye al le~guaje empleado en esta función pues más que produsto 

del intelecto parecen serlo de la emoción. 

Al definir esta función como lenguaje que expresa ac

titudes, emociones, interés en todo lo que constituye el mundo 

exterior; ál calificar la emisión de "comentarios" de lo que 

acontece y excluir el aspecto comunicativo, enfrentamos el ni-

ño al universo. El papel del niño es siempre activo pero la re

lación que se establece entre ambos no es siempre balanceada. 

Cuando el niño mantiene la primacía, es decir, cuando emplea 

el lenguaje para aprender. está realizando una operación cog

noscitiva, una actividad intelectual que Lenneberg ha llamado 

computaci0n. En ocasiones, lo exterior tiene un impacto en el ni

ño que lo deja anonadado, es entonces que se producen emisiones 

en la función personal con un gran contenido emotivo. 

Según lo que hasta aquí se ha expuesto, la ausencia de 

verbos en esta función no puede deberse a la incapacidad del ni

ño para tomar en cuenta los procesos (v. función personal 2° 

estadio Fase II). La acción no representa el foco de las emi

siones por constituir un medio más que un fin. Dicho de otro 
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modo, se analiza como cualquier otro rasgo (forma, color, tama-

ño, etc.) en el que el niño se basa para catalogar lo que re

tiene su atención: el animal ladra por lo tanto es perro; la 

acción lleva al sustantivo. 

3.2.9 La función heurística 

El lenguaje empleado en la función heurística le sirve 

al niño para explorar el medio, para aprender sobre todo lo que 

lo rodea. Los niños que observé empleaban "lqué es es(t)o?" 39 

en esta función investigadora. Oímos a Elis~ (1;7;14) pronun

ciar por primera vez 40 "lqué es esto?" ("quesesto") con sor-

prendente claridad en un momento en que era bastante común que 

redujera palabra de tres sílabas a dos: zapatos "patos". 

''lQul es?" o "lqué es es(t)o?" parece cumplir diferen-

tes prop~sitos dentro de la función heurística. Es común que el 

niño lo emplee para preguntar el nombre de las cosas. Suponemos 

que éste es el fin cuando hay fundamento para asumir que el ni

ño ha clasificado de antemano (como objeto o como animal, por 

ejemplo) el ente que investiga y sólo necesita saber su nombre. 

En estos casos, el niño se da por satisfecho cuando por toda 

respuesta se le da u~nombre común. A diario se registraban 

ejemplos de esta modalidad de la investigación infantil, espe-

cialmente, cuando los niños miraban libros con ilustraciones 

de animales, de objetos de la vida diaria o jugaban con anima-

les de plástico. Todos los niños solían señalar, uno por uno, 



172 

los objetos o animales al mismo tiempo que pron~nciaban su nombre: 

"paleta", "gato", "pato", etc. Al encontrar algo cuyo nombre no 

sabfan preguntaban "lqué-es es(t)o?". Generalmente se trataba 

siempre de los mismos objetos y animales, cabra, rinoceronte, 

calcetines, guantes. 41 

Cuando "lqué es esto?" se empleaba con el fin de solí-

citar el nombre del objeto en cuesti6n, algunos niños repetfan 

la contestación que se les daba. Estoy de acuerdo con Halliday 

en que practicar el lenguaje con el fin de aprenderlo no es una 

funci6n del lenguaje, pero creo que, en muchos casos es posible 

calificar las repeticiones (o imitaciones) del niño como ejem

plos de lenguaje en la función heurística pues no se trata de 

una práctica ni de una imitación automática sino del empleo del 

lenguaje con el fin de aprender: "esto, que sé que es un animal, 

se 11 ama ... " . 

Podernos hacer menci6n de que por lo menos dos casos 

en los que hay suficiente evidencia para concluir que "lqué es 

esto?" no era una petici6n para que se indicara el nombre del 

objeto o animal que se señalaba. Elisa (desde los 1;8) pregun-

taba en cada sesión "lqué es esto?" y señalaba la ilustración 

de un libro en la que aparecía un televisor y un elefante en la 

pantalla. Se verificó que el elefante era uno de los animales 

que aun niños menores o de lenguaje más atrasado que el de ella 

reconocían y cuyo nombre empleaban espontáneamente. El isa misma 
. . 
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lo empleaba en la función personal por lo que asumf ~ue la nifta 

investigaba algo que no era el nombre del animal. No fue difí

cil, entonces, deducir qüe lo que pedía era que se le explicara 

la situación. Después de haber estado preguntando durante más 

de un mes "lqué es esto?" cada vez que llegaba a la ilustración 

del "elefante en la televisón" se le explicó lo que r~presenta

ba42 y El isa no volvió a preguntar "lqué es esto?" al volver a 

encontrar la ilustración (coia que siguió ocurriendo en cada 

sesión). 

El segundo caso se trata de un "lql.Íé es esto?" literal. 

A los 1;9 Elisa descubrió algo en una de las esquinas de la con

traportada de uno de los libros de animales. Se trataba de un 

sello de aproximadamente un cm. 2 que representaba una catarina. 

Señalaba el insecto y preguntaba: "lqué es esto?", a lo que se 

le respondía: "catarina" y se le animaba a que repitiera sflaba 

por sílaba la palabra, lo que hacía con gran gusto, para volver 

a preguntar casi inmediatamente o en la siguiente sesión "lqué 

es esto?". Llegué a sospechar que se trataba de un juego hasta que 

después de cuatrd sesiones tuve la impresión que la niña pregun-

taba literalmente "lqué es esto?" y la palabra "catarina" no sig-

nificaba nada para ella. En ese momento se le respondió "es una 

mosca que se llama "catarina", 43 Elisa repitió "mosca", no vol-

vió a hacer la pregunta; posteriormente se registró "mosca" dos 

veces mientras observaba el insecto con interés (función perso-

na l). 
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Aunque el niño puede hacer muchas cosas con el lenguaje, 

es obvio que aún no cuenta con los elementos suficientes que le 

permitan diversificar las opciones que forman parte de su siste

ma lingUfstico. En este estadio, "lqué es esto?" es el Onico ele

mento con que cuentan los niños para investigar diferentes aspec

tos ¡{el medio. Podemos recurrir a un ejemplo más para ilustrar

lo. Elisa (1;8;16) pregunta "lqué es?" y señala la bolsa del 

investigador, que ya conocfa. 44 Recibió como contestación: "Es 

mi bolsa"; como si no hubiera ofdo la respuesta, miró en otra 

dirección y señalando ~acia donde estaban los libros dijo: "pa

to". No bien recibió el libro que solicitaba, volvió a señalar 

la misma bolsa por la que había preguntado segundos antes y di-

jo: "lQué es, qué es, qué es, qui es?". Puesto que Elisa sabia 

que se trataba de una bolsa y sabia a quién pertenecfa, era obvio 

que estaba investigando otro aspecto de la bolsa, que para haber

lo podido expresar hubiera necesitado elementos del lenguaje adul

to que todavía no f.ormaban parte de sus sistema lingUístico. 45 

3.2.10 La función imaginativa 

Esta es la función del lenguaje mediante la cual el niño 

crea su propio universo; es el lenguaje que le sirve para rela

cionarse con el mundo, pero no el que se le ofrece ya hecho si

no el que él construye. No se trata, como en la función heurísti

ca, de aprender sobre las cosas sino de darles la forma que la 

imaginación dicte. Con sólo sustituir "palabras" donde Piaget 
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utiliza "gestos", podemo·s decir de la funci6n imaginativa lo 

que él dijo del juego simb6lico: "Esto no implica un aprendiza

je sino la simple extend6n gozosa de [palabras] conocidas. 1146 

Nos es posible distinguir dos tipos de lenguaje en es

ta funci6n. Por un lado, las rimas, o simplemente las sílabas o 

palabras en secuencia ritmica~ es decir, emisiones que no tienen 

contenido o cuyo contenido no se toma en cuenta; lo que importa 

es la musicalidad y, en ocasiones, los movimientos corporales 

que acompañan a este lenguaje. Por otro lado, observamos el len

guaje empleado para "fingir que ..• " 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 niño. 

La mayoría de los niños que observé rara vez decían una 

palabra una sola vez, era normal que la repitieran sin importar 

cual fuera la funci6n en que la empleaban: "este, este" (instru

mental), "mira, mira" (personal). 47 Es·ta tendencia es mucho más 

marcada en unos niños que en otros, y en los niños que acostum-

braban la repetici6n, ésta se acentuaba unos días más que otros. 

La urgencia de la petici6n, un mayor grado de emoci6n en la fun

ci6n personal pueden ser la causa de la repetici6n en una deter-

minada emisión, pero se encuentran casos en que ésta llega a un 

punto que tenemos la impresi6n que el niño repite por el placer 

de o irse. El isa, una de las niñas del grupo que más acostumbra-

ba repetir, pronunció, en una ocasión, "mira" ocho veces corri-



176 

das. Los dos siguientes ejemplos de lenguaje en la función per

sona148 son muestra del tipo de repetición que no indica n~cesi-
-

dad ni deseo de subrayar el mensaje; el hiño parece simplemente 

dejarse llevar por el ritmo de la repetición: Elisa (1;8;4) 

"mira, mira, míralo, mira, mira, míralo"/ Elisa (1;9;12) 

"mírala, mírala, mira, mira, mírala". Elisa tambifin solfa repe-

tir, por el placer que le causaba hacerlo, la vocal final de 

una palabra, la segunda, en un tono más agudo: "noº", "yaª", 

y continuaba repitiendo la palabra fuera de contexto. Este 

sentido del ritmo se evidencia más tarde (1;10;6 días) en la 

alternacia (el mismo día) de "el pez" y "pece", pues nunca ha-

bía dicho "pece" hasta que con la adición del artículo "pez" .. . . 
se convirtió en bisílabo. La fascinación por el ritmo es tam

bifin la causa de la atención que prestan cuando se les repite 

frases del tipo de "la araña, la araña que viene de España" . 49 

La acción que con más frecuencia fingían los niños era 

la de comer, fista era provocada por las ilustraciones de galle-

tas, chocolates, una paleta y un vaso de jugo en uno de sus li

bros favoritos. El ritual consistía en mencionar el nombre del 

alimento (con la excepción de los chocolates), entonces fingían 

que lo tomaban y se metían la mano en la boca o la acercaban a 

la boca de otra persona al mismo tiempo que fingían que comían 

ruidosamente. Tanto Elisa como Moni procedían del mismo modo con 

los alimentos cuyos nombres conocían, y cuando se trataba de los 

chocolates, ambas preguntaban "¿qufi· es esto?" y a continuación 
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ejecutaban el ritual. Igualmente disfrutaban cuando era un adul

to el que fingfa que dormía, comía, etc.; empleaban "m&s"(Elisa), 

"otra vez" (Moni) para que se repitiera la acción. Uno de los 

juegos-canciones preferido de todos los niños era uno en el que 

mencionaban una acción mientras fingían que la ejecutaban. En 

estas primeras etapas del "fingir que ... " lo principal es el 

símbolo lúdico, la palabra acompaña la acción del mismo modo 

que el título que se añade al pie de un grabado lo explica. 

3.2.11 La función informativa 

la función informativa es el lenguaje empleado para comu

nicar a un oyente un acontecimiento del pasado que se evoca; para 

considerar que una emisión debe clasificarse dentro del componen

te informativo debe entonces cumplir con dos requisitos: conte

ner la intención de comunicar información a un oyente, el conte

nido de la emisión debe ser una evocación. 

Comparado con otros componentes, el lenguaje empleado 

en la función informativa tiene poca importancia en el sistema 

lingüístico infantil. En el primer estadio de la fase II, el len

guaje ocupa un lugar importante en la vida del niño, tanto en la 

satisfacción de sus necesidades como en el desarrollo de la in

teligencia y de la afectividad. Sin embargo, el aspecto repre

sentado en la función inf~rmativa, 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

tros de esta función antes de los veintidós meses; 50 sin embargo, 

considero ~ue las emision~s que se presentan a continuación son 

ejemplos de lenguaje empleado en la función informativa pues cum

plen con los requisitos que establece la definición de ésta. Seis 

días antes de cumplir 1;8, Elisa informa al adulto que se le acer

ca: "pegó" al mismo tiempo que señala el lugar exacto donde se pe 7 

gó o alguien le pegó. Diez días más tarde, señala a un niño y di

ce "pegó/pegó/pegó" (se confirmó que el niño le había pegado). 

Transcurridos unos minutos, vuelve a decir "pegó". Se refiere por 

tercera vez al incidente: señala nuevamente al niño que le había 

pegado y dice "pegó/pegó". A los 1;9;12 volvió a transmitir la 

misma información diciendo esta vez "me pegó". 51 Como informati

va también he clasificado "pipí", emisión que V. pronunció a los 

1;8 cuando regresó al "Cuarto de los bebés" después de haber ido . . . 
al baño. V. gritó esta palabra al mismo tiempo que se levantaba 

el vestido. 52 

Son pocas las emisiones registradas antes de los dos 

años que, después de un análisis cuidadoso, pueden calificarse 

de informativas pues aunque contengan información nueva para 

el oyente, no se da la evocación, el niño sólo maneja los da-

tos que ti en e ante s í . Tomemos e 1 caso de "y a " y "y.¡ no " , e mi -

siones con las que El isa (1;9;12 y 1;9;15 respectivamente) in

formaba al adulto que la acompañaba que había terminado el "tra

bajo" que estaba replizando. A pesar de la intención de comunicar 
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información que supone el oyente no posee, la emisión no es 

producto de una evocación, por lo tanto no responde a la defi

nición que se ha dado de la función informativa. 

A los 1;10, R. se acercó al adulto que se encentra-

ba en el "Cuarto de los bebés", señaló a otro niño y sonriendo 

susurró: "popó"~En esta emisión, como en las que se acaban de 

c i ta r , fa 1 ta 1 a e v oc a c i ó n .· O e 1 a fu n c i ó n i n fo rm a t i v a' t i en e 1 a 

intención comunicativa y de la personal, el aspecto de "comen-

tario" sobre el mundo exterior. Estas y otras emisiones queson 

medio-informativas por poseer sólo una de las características 

de la función informativa se analizarán con más detalle en la 

sección "Anatomía de la función personal". 

Los ejemplos de lenguaje empleado en la función infor

mativa representan una porción mínima del sistema lingüístico 

del niño en la fase II; esta relación entre los componentes 

se modifica, y en el sistema adulto, el lenguaje para transmi-

tir información evocada se convierte en uno de los más impar-

tantes. lPor qué el·niño tarda en comunicar hechos que puede 

codificar lingüísticamente puesto que lo hace cuando emplea 

el lenguaje en otras funciones? El que el niño no informe so

bre acontecimientos del pasado tampoco puede deberse a que la 
5'1 memoria sólo funcione a corto plazo pues por su actitud de-

muestra que recuerda lo que pasó; además, es capaz de contes

tar preguntas referentes al hecho sobre el que no informa .55 
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Creq que el niño que se desarrolla normalmente está 

continuamente dedicado a la construcción de su mundo. Egocén

tricamente se enfrenta a los hechos que lo rodean; en una de

terminada situación puede sentir necesidad de algo y para sa

tisfacer esta necesidad emplea el lenguaje en la función ins-

trumental; es decir, le da forma lingUfstica a "quiero ... ". 

En otras ocasiones por las razones que ya se indicaron, quie

re que una persona ejecute una determinada acci6n; al expre

sar lingUísticamente este deseo está empleando el lenguaje 

en la función reguladora. En otros momentos, el niño se en

cuentra frente a un hecho que le interesa, le sorprende, le 

agrada y expresa su reacción lingUísticamente; en este caso 

emplea el lenguaje en la función personal. En esta concepción 

del niño en el centro de un universo en el que el acontecer 

es continuo, es natural que no veamos mucho lugar para la fun

ción informativa. Para que ésta surja es necesario que el niño 

sea capaz de sustraerse de este medio en que se encuentra in-

merso, que el lenguaje no sea únicamente provocado por los 

hechos concretos que presencia; cuando esto ocurre, el len

guaje puede emplearse para evocar hechos del pasado. 56 

3.2.12 El diálogo 

Del mismo modo que la función informativa es intrínseca 

al 1 en guaje , es de c i r , no ex i s te i n de p e.n di ente mente de éste , e 1 

diálogo es un fenómeno de interacción constituido por formas 
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exclusivamen~e lingilfsticas. En sus comienzos, el diálogo se 

reduce al intercambio de una pregunta y una respuesta o de una 

aseveraci6n y un comentario relacionado. Aunque algunos de los 

niños observados eran capaces de concentrar su atenci6n en lá

minas o en "trabajos", no era posible retener la atención de 

esos mismos niños por un tiempo comparable si sólo se empleaba 

lenguaje, 57 lo cual constituye una raz6n fundamental para que 

los diálogos no tengan una duraci6n mucho mayor de la ya indi

cada. 

Cuando al niño se le asigna, en él diálogo,el papel 

lingüístico que le obliga a responder a una pregunta, lo asume 

en los casos que se indicarán a continuaci6n. Los niños que es

tudié contestaban sf o no a preguntas siempre y cuando entendie

ran la palabra clave. 58 

Adulto: "lVamos a jugar?" El isa (1;8;11): "Sf"/Adulto: 

"lQuieres un 'trabajo'?" Elisa (1;8;14): "No"/Adulto: "lQuieres 

un libro?": R.(1;9): "Sf". 

También registramos respuestas a la pregunta "lqué es?" 

o "lqué es esto?" que el investigador empleaba indistintamente: 

Elisa (1;8;18): "~ugo"; "vaca"; "casita, casita, casita, casita"; 

(cantándolo). En ocasiones, los niños respondían sin vacilar, 

pero daban una respuesta incorrecta: Elisa (1;7;10) "vaca" (es 

un perro). Cuando son un poco mayores los niños dan un nombre 

incorrecto cuando se trata de animales poco comunes y, en esos 
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casos, dan el nombre de otro parecido: "caballo" en vez de "cebra", 

por ejemplo. "Tenedor" no es una de las primeras palabras que apren-

den los niños, al preguntársele "qué es", ofrecen el nombre de otro 

objeto que puede considerarse pertenece al mismo campo semántico: 

Elisa (1;7;10): "cuchara"; V. (1;7): "taza". 

Entre las preguntas pronominales que los niños contesta

ban correctamente, siempre y cuando la respuesta formara parte de 

su sistema lingUfstico, estaba "lqué pasó?"; Elisa (1;8;14): "ca-.. . . 

yó". En cambio, los niños no daban muestra de entender "quién". 

Adulto: "lQuién es esa niña?"; Elisa (1;8~4): "ahí". La dificul

tad que presenta este interrogativo se evidencia todavfa a los 

1;10 cuando refiriéndose a una persona dice: "lqué es esto?" y 

contesta ella misma: "Esta, Valeria". 

Todas las respuestas registradas a la pregunta "LDónde 

está ... ?" son correctas; Adulto: "lDónde está (el pitufo)?" Elisa 

(1;8;4): "Ahí"(señala el lugar); Adulto: "lDónde están los zapa-' 

tos?" Elisa (1;8;18): "Aquf; acá" (los toca). Se obtuvieron los 

mismos resultados con otros niños de la misma edad, lo cual no 

es sorprendente si pensamos que el locativo es uno de los prime

ros conceptos que forma el niño. A pesar de ello, sospecho que los 

niños no entendían la forma lingüística "dónde" y que las respues-

tas correctas se deben a hábitos que se inician antes de que el ni

ño entre en la fase 11 del desarrollo. Antes de que emitan palabras, 

al oír el nombre de un objeto o de una persona que conoce, el niño 

dirige la mirada hacia el objeto o persona que se menciona. En la 

'., 
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etapa.que analizo, el niño reacciona al sustantivo que contiene 

la emisi6n que escucha (sin necesariamente tomar en cuenta el 

interrogativo), lo localiza y acompaña la acción de la palabra 

"ahí". Es por ello que también se encuentra "ahí" o "allf" como 

contestaci6n a· preguntas con el interrogativa "quién" (v. supra. 

P.lB'Z.), A los 1;11, El isa continuaba reaccionando de la misma manera 

a pesar del gran avance que se observaba en su sistema lingüfsti

co. Al preguntársele "lCómo e~tá Amanda? 115 g contestó "a casa". 

Se le repitió la pregunta para verificar si había oído bien y 

contestó lo mismo con el mismo aploma. 60 

El diálogo, nos dice Halliday, implica tanto asignar como 

aceptar un papel lingüístico; al obedecer una orden, el niño mues-

tra que ha aceptado un papel en la. interacci6n, pero para los fi

nes de esta investigación sólo necesito ocuparme de la conducta que 

va acompañada de lenguaje. En estos casos, el niño obedece y al ha-

cerlo emplea palabras que contiene la emisi6n del adulto. Adulto: 

"No lo toques, eso no"/Elisa (1;8;4): "Eso no" (y no toma el obje

to que quería tomar). Niños como E. que solía repetir continuamen

te aun en casos en que era obvio que no entendía la palabra que re

petía, solían hacer lo que se les ordenaba mientras repetían una pa

labra de la orden que se les había dado: Adulto: "ve a buscar esos 

animales"; E.: búscá/búscá/búscá. 61 

En ocasiones, el niño puede dar respuesta lingüística al 

gesto de un adulto, el fin del cual ha sido establecer una relaci6n. 

Esto indica que ya el niño ha inlé;iorizado los principios del diá-
. . ' - .•· -· 

lago, reconoce el inicio de una~relaCi6n y da muestras lingüísticas 
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de que mantiene el canal abierto. Elisa (1;8;4) sonríe y dice pe

lo cuando el investigador se acerca y le acaricia la cabeza. 

El niño puede ser el que inicie el diálogo pero los recur-

sos con que cuenta para hacerlo son sumamente limitado·s. "lQLié es?" 

y/o "lqué es esto?" son las Onicas formas del sistema lingUfstico 

del niño que exigen una· respuesta 1 i ngUfsti ca; en otras pa·l abras, 

éste es el Onico modo que tiene el niño de asignar un papel en el 

diálogo.Aunque considero que la función interacciona] tiene una 

relación directa con el desarrollo del diálogo, en esta etapa aOn 

no asigna un papel lingUístico, es decir; no se trata de iniciar 

un intercambio. 62 

3.3 Análisis segunda parte fase II 

He insistido a través de l·a presentación de la primera par

te de la fase II 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 más al lenguaje adulto. Lo más llamativo, en lo que 

a vocabulario se refiere, es la aparición de los verbos en los luga-

res en que antes el niño empleaba sustantivos: "abre", en la función 

instrumental y reguladora (El isa, 1;9;12 y 1;9;15 respectivamente). 

"dámelo" en la función instrumental para pedir un objeto (El isa, 1;9;12)· 

Quizás de mayor trascendencia sean los cambios que se obser

van en el empleo mismo del lenguaje. El niño sigue usando el len-

guaje en las funciones que se han presentado pero además, se en

cuentran emisiones que aunque no muestran ningOn cambio revolucio

nario, en cuanto a estructura gramatical se refiere, un análisis 

funcional revela que el niño demuestra un nuevo tipo de interés 

qn los acontecimientos, ya sea él u otra persona el protagonista 
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de los mismos. Observa e indaga sobre 1 o que ocurre a otros: 

Elisa (1;9;12) dice "mira RaGl" y seílala el golpe que este ni

ño se dió en una rodilla; a los 1;10 pregunta "lqué pasó?" 

cuado oye un ruido o ve llorar a otro niño. Los niños emplean 

también el lenguaje (con formas que, en ocasiones no son más 

avanzadas que las del estadio anterior) para indicar que les 

interesa participar en las actividades que están teniendo lu

gar: Elisa (1;9;15) emplea "yo, yo"; Moni (1;10;19). "a mí 

también", "yo también". 

Esta mayor atención a lo que ocurre en el entorno (que no 

podría darse sin un desarrollo de la capacidad perceptiva) 64 

se irá reflejando gradualmente en los elementos que constituyen 

las emisiones. Es por ello que además de describir el empleo 

funcional de las emisiones, investigaré la función semántica 

de los elementos que la constituyen y la clase de palabra del 

lenguaje adulto que se emplea para expresar estas funciones. 

3.3.l La función instrumental (objetos/servicios) 

En este segundo momento de la fase II, el vocabulario au-

menta rápidamente y, a diario, nuevos· sustantivos se emplean en la 

función instrumenta1 65 con el fin de obtener el objeto mencionado: 

M o n i ( 1 ; 1 O , 18) ; 11 h o j i ta ,r , El i s a (1 ; 1 O ; 6 ) : " l i b ro" , "c o j í n " . Al rn i s -

mo tiempo, se empiezan a observar sustantivos acompañados del artí

culo {aunque no consistentemente). Elisa (1;10;6): "el pez, el pez"; 

~·1oni (1;11;14); "el libro"; Moni (1;11): "uno moco" (para pedir un 
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Kleenex). Uno ele. lo.s últirots ej<an<1~hs del demostrativo em-

pleado en esta funci6n ha sufrido una modificación pues aparece 

acompañado de otra palabra: "ese sí"(Moni 1;10;16). La frecuen-

cia con que se observa "dámelo o dame", "a ver",· "a verla" en 

ambas niílas anuncia el aumento del empleo de verbos con fines 

pragmáticos. 66 

A ·los 1 ;10;2 , El isa produce una larga serie de emisiones 

constituidas por lo que podemos llamar proto-estructuras; es 

decir, emisiones en las que aparecen secuencias de palabras re-

lacionadas, de las cuales todavía no puede decirse que formen 

una unidad estructural ni mel6dica. El isa intenta que vuelvan 

a mostrarle una lámina de un niño que está llorando porque se 

cayó. 67 

"a ver/ lloró/ a ver/ lloró/ a ver/ lloró" 
"a ver/ a ver/ a verlo" 
"lloró/ lloró/ lloró" 
"a ver/ lloró/ cayó/ a cayó/cayó" 
"a ver/ cayó/ cayó/ cayó" 
"niño/ cayó/ a ver/ cay6" 
"niño/ niño/ niño/ niño" 
"a ver/ niño/ a ver/ niño/ cayó/ cayó e cayó/ e cayó/ e cayó" 
"a ver/ a ver/ a ver/ a ver/ a ver/ a ver" 

Quizás"a ver" no constituye más que una fórmula que la niña 

ha descubierto para conseguir que le muestren lo que quiere ver, 

pero la combinación de "a ver" con "a verlo" demuestra que aunque 

está aún lejos de poder usar "lo" productivamente, 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 artículo defi-
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nido empieza a formar una unidad con el sustantivo y "pez" se ha 

convertido en "el pez 1168 • 

Aunque el m6vil de las anteriores emisiones es totalmente -

práctico, conseguir que le muestren una determinada lámina, po

demos ·distinguir en ellas dos tipos de componentes, el puramente 

instrumental que no varía (a ver) y el que identifica la lámina 

en cuestión, para lo cual se emplean todos los elementos con los 

que construiríamos una oración completa (y compleja) en el len

guaje adulto, niño, cay6,lloró: "A ver el niño que se cayó y llo-

ró" o "el niño que llor6 porque se cayó." 

Naturalmente que en las emisiones citadas no hay ningDn 

tipo de coordinación, lo Dnico que tratamos de subrayar es el 

largo camino que ha recorrido el niño desde que empleaba "ese" 

como simple prolongación del gesto hasta llegar a este momento 

en que percibe tres aspectos (no coordinados aDn) de una situa

ción: que se trata de un niño, que el niño se cayó, que el niño 

11 oró. 

Antes de la aparición de esta serie de emisiones, Elisa ha

bfa empleado "niño", "lloró" y "cayó" en otras funciones, princi

palr.iente en la personal o como respuesta a, "lqué es?" o "lqué 

pas6?"."Cay6" es uno de los primeros verbos que emplean todos los 

niños que he observado, tanto para referirse al proceso como para 

describir a una persona que está acostada en el piso (Elisa 1;8;4}. 
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Vimos que para los primeros servicios que el nifto de

mandaba empleaba sustantivos: "agua" para que le abrieran la 

llave, "mano" para pedir ayuda para bajar o subir'de un lu-

gar alto, pero los primeros verbos del sistema no tardaron 

en aparecer con el fin de solicitar un servicio: "abre, ábre-

le". 

Esta es la función en la que se observa el mayor número 

de emisiones cuya forma es, sino exacta a la del lenguaje adul-

to sf muy parecida a ésta. A los 1;11, Elisa empleó "lsacas?" 

(entonación ascendente) para pedirle a un adulto que le saca-

ra unos chicles de una caja. A los 1;11;10,émpleó "lme lo pres

tas?" (aunque una hora más tarde sólo dijo "lprestas?"), además 

de "lme das eso?" y "lme lo abres?". A pesar de la complejidad 

que revelarla un análisis gramatical de estas últimas emisiones, 

creemos que la diferencia que existe entre "lsacas?" y "lme lo 

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 creación, no es la aplicación de 

reglas lo que lleva a este aparente mayor complejidad. Se tra-

ta, en todos los casos citados, de una mayor captación 

debido a la maduración. Consideramos estas emisiones como·emi~ 

siones de una palabra en 

fiere. 69 
,·' ·' 

La función instrumental es la que Halliday cíe~ 

ción "yo quiero ... "; sin embargo, al menos en 
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aparece muy tardíamente {muy cerca de los dos años en Elisa 

y en Moni) y ambas niñas lo empleaban con muy poca frecuen

cia: Moni (2;1): "yo quiero unolibro" y "yo quiero uno marti

llo , yo quiero uno martillo". Observé que a los ljll Elisa 

lo usaba en emisiones del tipo "quiero dormir". En lo que a 

la opción negativa se refiere, hacia los 1;10, ambas niñas 

emplean consistentemente "ya no" para indicar que ya no quieren 

un objeto o continuar realitando una actividad. 

3.3.2 La función reguladora. 

Al desarrollarse el sistema linguistica, encontramos que 

el niño emplea nuevos verbos para controlar la conducta de .otro: 

Elisa 1;10;17 emplea "quítate" y a los 1;11;10, "llora, llora, 

ta", "ta cállate"; Moni (2;0} dice "no vayas", "toma", "aqu,, 

aquí, ponga". Obsérvese que se emplea el pronombre tanto ante

puesto como pospuesto al verbo y el locativo (aqu, o allá) que hace 

las órdenes más específicas. 

En el transcurso de la etapa que describimos, empiezan a 

unirse dos palabras, cada una de las cuales (a diferencia de 

emisiones como "me lo prestas") representa un concepto, En el 

caso de Moni (2;0): "siéntate allá" además del verbo, que ya 

habíamos empleado en la etapa anterior, se incluye el concepto 

del lugar donde tiene que ejecutarse la acción, concepto que se 

traduce en el locativo "allá". En la emisión "cuento/ cuento/ 

ven" lo nuevo es que Elisa (1;11;10) une dos.órdenes; Una la 
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representa el verbo "ven", que en la etapa anterior hablamos 

visto empleado tanto en la función interaccional como en la 

reguladora; 70 la otra está representada por un sustantivo: 

"cuento", con el que pedfa a la persona a quien se dirigfa 

le leyera el cuento que mostraba, estrategia que ambas niñas 

empleaban frecuentemente cuando querían que el adulto dibuja-

ra o cantara algo. 

3.3.3 La función pragmática 

Las expansiones del sistema no se limitan a progresos en 

el vocabulariti y en la estructura gramatical de las emisiones 

en las dos funciones mencionadas. Surgen emisiones, que igual que 

las de la función instrumental y la reguladora, tienen un fin 

práctico. Se trata de conseguir algo, pero este algo ya no se 

limita a un objeto o un servicio (función instrumental) o a la 

ejecución de una acción que el niño observa o en la cual también 

puede participar (función reguladora). Se trata de conseguir 

que se le permita participar en un determinado acontecimiento; 

el niño quiere hacer algo y emplea el lenguaje para anunciar su 

deseo y reclamar el derecho a realizarlo. 

Las primeras muestras del lenguaje para conseguir interve

nir en lo que acontece en el medio se limitan al empleo del pro

nombre personal: El isa (1;9;15) quiere subir a una t~rirna y saltar 

a un colchón corno lo están haciendo otros niños del grupo y grita: 
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"yo". E.R. (1;9;23) dice "a mí también" y Moni (2;0;29) "yo 

también" con el propósito de lograr lo mismo. Moni (1;11,21) 

empleó el mismo dfa "a lavar" para indicar que querfa ir a 

lavarse las manos y "agua, agua, yo" mientras levantaba la jarra 

que llevaba pues otros niños no le permitían acercarse al lavabo. 

En ocasiones, los niños no sólo reclaman el derecho a intervenir 

sino que prohíben que otros intervengan: Moni (1;10;27) dice "yo 

solita" cuando alguien empieza a realizar la misma tarea que ella 

y el mismo día 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 palabras del lenguaje adulto pues sólo mediante una ma

yor riqueza gramatical es posible expresar las diferentes facetas 

de las opciones con que cuenta ahora el niño. Observamos verbos 

para indicar la acción que se desea realizar, pronombre ("yo") 

cuando el niño siente que está al margen de la actividad que desea 

realizar y reclama que se le incluya en ella; adjetivo (solita) 

para establecer que es el único que va a intervenir en la actividad 

en cuestión. Como en las primeras muestras de lenguaje que se ana

lizaron, el aspecto que constituye el foco de la expresión deter

mina la forma de la misma. 

En este momento en el que el niño parece ganar conciencia de 

sus posibilidades de acción 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_que:el riifto daba 

órdenes, que llamé desinteresadas pues no se beneficiaba con 

la ejecución de las mismas ("sientate") o pedia que otra perso-

na (en general, un adulto) ejecutara una acción en la que él par

ticiparia también ("vamos"). Ambos tipos de regulación de la con

ducta de otros anunciaban el hecho que el "ta" y lo q~e a éste se 

refiere empezarfan a estra representados por los elementos que for

man las estructuras gramaticales de las emisiones. 

Elisa (1;11;10) empleó "ta también" para invitar al adulto 

que la acompaftaba a hacer lo mismo que ella hacía: comer. Las 

siguientes emisiones, que Moni pronunció a los 2;0 en el orden que 

se indica y sin que ningan otro hablante interviniera, demuestran 

que el niño reconoce que otras personas no sólo representan un po-

sible instrumento para la satisfacción de sus necesidades, sino un 

agente a-quien puede invitar a tomar parte de sus actividades: 

"Ven (toma al adulto de la mano y lo jala) 

"Plátano" (toma una pieza de un rompecabeza que representa 

un plátano y se lo da) 

"ta come/ eso" (le da uvas del mismo juego) 

"toma" (le da una pera) 

"aquf/ aquí/ ponga" (indica el lugar del rompecabezas en 

que debe poner 1 a pera). 71 
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Me interesa señalar que tanto las· emisiones que se cen

tran en el "YO quiero participar" como estas Oltimas que indican 

"yo quiero que TU participés" son resultados de una misma actitud: 

el niño descubre que puede intervenir en su entorno empleando el 

lenguaje. Las necesidades del niño son cada vez más complejas y 

se relacionan cad~ vez con un mayor nOmero de objetos y de perso-. 

nas de su medio; por ello, no siempre es posible formularlas en 

los sencillos términos que observamos en la prirneríl parte de la 

fase 11: "acci6n", "objeto deseado". Al aumentar la complejidad 

de las peticiones del niño es necesario incluir elementos que 

especifiquen la acci6n, por ejemplo, empleando un locativo cuando 

lo que s~ interesa es enfatJzar el lugar de la acci6n (siéntate 

allá). Aparecen emisiones cuyos componentes no se refieren ni a 

la acci6n 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 continuaci6n presentamos 

dos emisiones que ejemplifican este tipo de petición. 

Moni (nueve dfas antes de cumplir los dos años) entra al baño 

donde se encuentra la maestra atendiendo a otros niños, le muestra 

las manos y dice: "está sucia". Hace una pausa de dos segundos y 

agrega: "abre~, verbo que habfa empezado a sustituir "agua, agua" 

para pedir que le abrieran la llave del agua. 

Elisa (1;11) dice ~n~ rompió" al mismo tiempo que rechaza 

la 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 l~ que 

quiere Elisa es el cuaderno; su deseo es claro pues después 

del rechazo verbal de la hoja toma el cuaderno y lo jala. 

Estos son los primeros ejemplos que encontramos de lengua

je indirecto en el sistema lingüístico de ambas niñas. La emi

sión de Moni es especialmente reveladora en cuanto a la géne

sis de este tipo de lenguaje, Moni no tenía las manos sucias, su 

deseo era jugar con agua y había descubierto la forma indirecta 

de conseguir lo que deseaba: que se le abriera la llave del agua, 

ya que esto generalmente se le negaba cuando lo pedía directamen-

ter "agua, agua" o "abre". 

La emisión de Elisa arroja luz a otro aspecto del desarro-

llo del lenguaje: el de la expresión lingüística de la casualidad. 

Se comprobó que en esta etapa, el niño ni emplea ni entiende for

mas lingüísticas que expresen causa [porque, por qué). La primera 

respuesta a un "por qué" que demostrara que el ni~o entendía que 

se le pedía que al responder ofreciera el motivo de la acción 

mencionada, la encontré en una etapa de mayor desarrollo que la 

que ahora es objeto de este análisis. 72 Sin embargo, la emisión 

de Elisa hace pensar (como nos sugiere Piaget) que ante& de que 

el nifio entienda y emplee la forma lingüística "porque" o "lpor 

q~é?" posee la categoría de la casualidad. 73 

En el plano funcional existe una estrecha relación entre las 

primeras emisiones que clasificamos como instrumentales o regula-
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doras y estas últimas de mayor complejidad cognoscitiva y 

lingÜfstica, la base de todas ellas es pragmática. Emplearé 

el térmiño pragmático (que ·sugiere Halliday) para describir 
i 

todas las emisiones de los tipos a los que me he referido en 

e~ta secci6n, pero ~eguiré 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 la 

fase II. La permanencia de estas funciones básicas en el sistema 

lingüístico 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 niño avanza en el aprendizaje del lenguaje adul

to. Junto con las emisiones cuya forma ya ha alcanzado o se acerca 

rápidamente a la del lenguaje adulto (lioni,2;0;5:"llevo·e1 libro", 

"no sientes") se observa lo que parece ser una regresi6n del len-

guaje; es decir, emisiones con el grado de complejidad propio de 

estadios de menor desarrollo. En ocasiones, en la producci6n del 

niño, como en la del adulto, encontramos emisiones de una palabra 

para expresar lo que en otras ocasioilc:>S<!.tltPresa con un mayor nú-

mero de palabras: un adulto puede expresar sus deseos con s6lo 

decir: "fuera", "largo", "pan". Moni (2;0) con la jerga en _la 

mano únicamente dice "palo" para pedirlo cuando quiere trapear. 

Hay momentos en que el mensaje queda claro con solamente incluir 
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en la emisión el elemento que exprese la relación semántica 

"acción" u "objeto deseado"; entonces, volvemos a emplear el 

lenguaje en sus funciones blsicas. 

3~3.4 Función heurística 

Hemos visto los grandes cambios cognoscitivos y lingüís-

ticos que empiezan a notarse una vez que el niño se acerca a 

los 1,10. Sería de esperarse que al ampliarse el universo del 

niño debido, en parte, a su mayor intervención en los aconteci

mientos de su medio 1 y con las pos1bilidades de intercambio que 

abre el diálogo, la expansión del componente heurístico fuera, 

al menos, comparable a la de las otras funciones ya presentadas. 

Sin embargo, aun en el caso de Elisa, una niña cuya curiosidad era 

muy superior a la de todos los otros niños observados, la expansión 

de este componente es apenas perceptible en el sentido de que no 

aumentan las opciones que le permitirían investigar el medio con 

mayor eficacia. El principal instrumento continúa siendo "lqué es?" 

o "lqué es esto?"¡ sin embargo, lo que es notable, segOn se verá 

a continuación, es el enorme aumento en la frecuencia de empleo de 

esta opción además de las formas como la emplea. 

A partir de 1;10 Elisa emplea "lqué es?" casi exclusivamente 

a pesar de que la primera vez que se registró esta opción empleó 

"lqué es esto?" y así siguió haciéndolo consistentemente. El 

aumento en la frecuencia de uso de esta emisión no sólo se debe 

a una mayor curiosidad de la niña por los objetos que la rodean, 
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sino también a que ha empezado a usarl¡¡, en dos formas nuevas: 

para preguntar cuando sabe perfectamente el nombre del objeto 

en cuestión y para preguntarse ella misma y después ofrecer 

la respuesta correcta. 

A partir de 1;10 seguimos obse!vando el empleo de "lqué 

es?" para preguntar nombres que no sabe. Elisa (1;10;2) men

ciona todos los nombres de los animales que aparecen en el 

libro que mira, al llegar a la ilustración de los cerdos pregunta: 

"lqué es? 1174 Pero el mismo d!a sefiala un pescado en un libro y 

dice: "lqué es· esto?", "lqué es?". "Pez" era una de las palabras 

que empleaba con notable frecuencia; al comenzar la sesión había 

señalado la misma ilustración mientras decfa: "pez, mira pez", 

y cuatro días más tarde emplearfa esta palabra con artículo: "el 

pez, el pez", en función instrumental. Sigue empleando "lqué es 

esto?" y ''lqué es?" cada vez con mayor frecuencia, al mismo tiempo 

que señala 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.~. pp.) el aspecto que puede estar 

investigando. Al principio de la sesión a que me refiero, Elisa 

(1;10;2) primero decía el nombre del animal que señalaba y después 

preguntaba qué era: "fante" (elefante)/ "lqué es?". 

En la misma sesión se observó que había generalizado una 

rutina que consistía en preguntar y contestarse ella misma: al ver 

una lámina de un nifio que lloraba dijo: "lqué es esto?/ lloró/ 
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llor6/ cay6/ nifto/ cay6/ nifto/ cay6/ nifto/ cay6 11
•
75 Esta rutina 

parece convertirse en juego; el mismo dfa se registr6: "mira, lqué 

es?/ jab6n/ jab6n/ este es-jab6n", "lqué es esto?/ toallai toalla/ 

toalla". 

A los 1;11 se observa una nueva modalidad de este juego

rutina; Elisa incluye al adulto, (como cuando se inici6 el "lqué 

es esto?") y le dirige a él la pregunta: 

"lQué es?" repite con el adulto: "rinoceronte" 

"lQue es?" espera la contestaci6n del adulto y repite después: 

"castor". 

"lQué es?" (se trata de un pavo real) repite "pavo" depués 

que ha oído el nombre completo, trata de pronunciar 

rea 1 : "roa, roa" y desiste. 

"lQué es?" sin esperar la respuesta dice: "tigre", "camello". 

"lQué es?" repite después del adulto: "cuervo". 

"lQué es?" contesta antes de ofr la respuesta: "caballo" 

"la cola" muestra la cola del caballo 

"lobo" (es una cebra) 

"lQué es?" se le dice que es un le6n marino pero no parece 

interesarse y no repite. 

"Arana"/"lqué es?" (no se trataba de una arana) 

En esta serie de emisiones, se resume casi todo lo que se 

ha seftalado sobre "lqué es?" y b¿qué es esto?": es una f6rmula 

para iniciar el diálogo, casi la única con que cuenta el nino en 
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esta etapa para investigar lo que le interesa; en oca~iones, 

parece que la emplea como juego lingüístico, pero vuelve a re~ 

cuperar ~1 nric.tt.\"il\t~ra<..c.1onahaunque no necesita del adulto (en 

los casos en que sabe la respuesta) emplea esta forma lingüís

tica para incluirlo en su mundo. 

Ninguna de estas emisiones se refiere a la hipótesis aquí 

presentada sobre la posibilidad de que el niño se interese en 

aspectos de objetos, animales o personas, que ya conoce y que 

emplee "lqué es esto?" p~~ue en su sistema lingUístico no existe 

otra opción 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 "lqué es?" y muestra un elefante, 

animal que conoce perfectamente. Se le contesta "elefante" a lo 

cual responde: "circo/ aplaude". 76 

Me refiero continuamente a Elisa para ilustrar el lenguaje 

empleado en la función heurística porque, como se indicó antes, 

es la niña más curiosa del grupo por lo que su lenguaje nos ofre

ce un número de emisiones lo suficientemente grande como para 

intentar la verificación de las hipótesis referente a esta función. 

Sin embargo, he constatado que los niños en los que este compo

nente no tiene la importancia que tiene en el sistema de Elisa, 

emplean "¿qué es?" o "¿qué es esto?" del mismo modo que lo emplea 

Elisa, sólo que con muchísima menos frecuencia. E.R. (1;10) ha 
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pedido un libro, se le entrega, lo mira y pregunta: "lqué 

es esto?/ lqué es esto? 077 Moni {1;11;23) pareci6 sorpren

derse al descubrir que la casita de madera que tenia en la mano 

era una caja y podía levantar el techo-tapa. Cada vez que lo 

hacía decía: "lqué es esto?". El mismo día observamos el carác-

ter heurfstico del "lqué es esto?" de Moni: tomó una pieza del 

rompecabezas que hacía y se pregunt6: "laquí?/ Lqué es esto?/ 

laquí?/ así", y colocó la pieza. Este ejemplo apoya mi hipóte

sis: debido a la pobreza de opciones en este componente del sis

tema lingüístico infantil, el .niño emplea esta forma interroga

tiva cuando investiga cualquier aspecto de la realidad. 

Observé el empleo de "lqué es (esto)?" en relación con per

sonas en tres ocasiones y los tres ejemplos tienen algo en común. 

Elisa (1;9;15) señala a un amigo que estaba de visita en lr guar-

dería en ese momento y dice: "lqué es esto?". Un día antes de 

cumplir 1;10, señala a una de sus compañeras y dice "lqué es esto?/ 

Esto Valeria". A los 1;10;17, señala a Es. que conocía muy bien y 

dice "lqué es?". En los tres casos, Elisa se dirigía a niños, que 

por diversas razones habían llamado siempre su atención. 78 

A lo anterior es posible contraponer el único ejemplo de 

"lquién es?" registrado antes de los 1;11. El mismo día que Elisa 

empleó "Lqüé es esto?/ Esto Valeria" (un día antes de los 1,10) 

se le acercó una niña, que por ser un poco mayor y trabajar la 

mayor parte del tiempo en un cuarto contiguo, conocía menos y cuyo 



201 

nombre probablemente no sabfa; El isa la sefta16 y dijo "lquién 

es?". No puedo avanzar ninguna hip6tesis a partir de un nOmero 

tan reducido de ejemplos como el que se ha presentado, pero la 

diferencia que he seftalado entre los contextos en que aparecen 

las dos formas, invita a investigar si otros niftos también emplean 

estos interrogativos para codificar diferentes significados que 

perciben y que el lenguaje adulto expresa con diferentes formas 

lingUfsticas (lcórno· se llama?, por ejemplo. Esto indicarfa que 

el nifto llena las pocas formas que ha captado de su medio lingilfs

tico con significados que el lenguaje adulto transmite con formas 

que aan no forman parte de su. sistema. 79 

A los 1;11¡10 Elisa emple~ el interrogativo ~quién" con el 

fin de investigar sobre la identidad de una persona a quien cono

cfa pero que en ese momento parecfa confundir con otra. 80 E~e 

mismo dfa• emple6 dos veces "lquién es?/papá°,"i~uiénes.r/f~rro"~~eel~unto 

de vista d~ lenguaje adult~ el primer empleo de "quién es" se 

juzgaría como correcto mientras que el segundo se calificarla 

de incorrecto. Pero si analizamos las emisiones colocándonos 

en el sistema mismo del nifto, descubrimos la consistencia en el 

empleo. de ambas: tanto cuando se refiere a "papá" como cuando 

se refiere al perro, el significado es el mismo, se trata de la 

identidad de los. dos "personajes" que la nifta observa en un li-

bro de ilustraciones. 

El uso de "qué pasó" se ha generalizado y se emplea con-
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sistentemente para investigar la causa de situaciones anormales, 

prin~ipalmente un ruido muy fuerte o el llanto de un compaHero. 

"Porque" y "por qu€" no forman aún parte del sistema lingilfstico 

de los niños en esta etapa del desarrollo: ni los produce ni los 

entiende, pero con el empleo de "qu€ pas6" Elisa hace alusi6n a 

la causa de los fen6menos que observa: a los 1;10;9 lo dice cuan

do oye un ruido; despu€s de una pausa aHade "silla///se cay6". 

Hace otra pausa y vuelve a repetir: "silla/ se cay6", "silla/ se 

cay6", "silla / se cay6". En esta etapa tambi€n emplea •qu€ pas6" 

cada vez que ~ye o ve llorar a un niño. A los 1;11, al preguntárse-
,, 

le que pasó cuando un niHo entra al Cuarto de los beb€s" lloran-

do contesta indicando lo que supone es la causa de la situaci6n 

que observa:"Abra~am cayó". 81 

Insisto en la ausencia del interrogativo "d6nde" a pesar de 

que su correlativo, el locativo "aquí/ahí" se emplea con frecuen-

cia en otras funciones (desde la etapa anterior) y tambi€n como 

respuesta a la pregunta "lqui€n es?". Ocho dfas antes de cumplir 

los dos años, Moni respondfa correctamente a "dónde está" 82 y 

empleaba "allá" para indicar espontáneamente el lugar en que se 

encontraba un~ persona : "Coco allá" pero en el momento en que 

dej€ de observarla (2;1;28) aún no había empleado la pregunta,(al 

menos en la guardería) "d6nde f verbo". Normalmente, los ninos 

codificaban "dónde está f sustantivo" empleando únicamente un sus

tantivo. Como en el caso del "objeto deseado" en la funci6n instru-

mental, un sustantivo representa en este componente la relaci6n 
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semántica "objeto deseado", "persona buscada": Elisa (1;10;6): 

"coche"; (1;11) "Coco"; Moni (1,10;21h"Ali"; (1;11,22) "bebi-

to". 

Cuando los niños miran las ilustraciones de los libros, 

emplean continuamente el nombre de los objetos que observan, ge

neral mente, como ya se indicó, en ia función personal. Sin em-

bargo, hay ocasiones en las que ·parece válido interpretar la 

emisión como "ldónde está el sustantivo mencionado?" pues en 

el momento en que éste aparece se escucha "aquí (está)". Elisa 

(1;9;8) decía ."pastel" al pasar las páginas de un libro y cuan

do llegó a la ilustración del pastel simplemente dijo; •aquí". 

Moni (1;10;19) dijo "jabón, jabón" mientras buscaba el jabón 

que no encontraba donde creía que lo había puesto. Al encon-

trarlo dijo como Elisa: "aquí". 

A pesar del locativo, puede alegarse que al pronunciar es

tos sustantivos (jabón y pastel) el niño está empleando el len

guaje en la función instrumental pues al mencionar el objeto es

tá verbal izando su deseo de verlo (pastel), o s,u demanda del ob

jeto mismo (jabón). Aceptamos que esta intención es evidente, 

pero además, el niño está investigando, en casos como éstos, dón

de está el objeto que menciona, por qué no se encuentra en el lu

gar que suponía debía estar; 83 de ahí, el interés que tienen estas 

frases para la investigación del desarrollo del lenguaje. No se 

trata de emisiones, como las primeras que producían los niños, en 

las que el lenguaje está empleado en una sola de las funciones bá-
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sicas, la misma emisión representa el lengüaje empleado en la 

función pragmática (quiero ver el pastel, quiero el jabón) y, 

.al mismo tiempo, tiene el fin de investigar dónde están los ob

jetos que antes tenía ante sus ojos, qué ha pasado con ellos. 

·De lo observado en relación con·la comprensión y produc

ción de "quién es" podríamos deducir que lo mismo ocurre con 

otras frases interrogativas que contienen "quién". Sin embar

go, los aciertos en las respuestas a las preguntas "lpara quién 

es?" y "lde quién es?" son superiores a las contestaciones co

rrectas a "lquién es?". A pesar de ello, no nos parece correcto 

inferir que el aprendizaje de estas fórmulas precede necesaria

mente al de' "lquién es?". Si se analizan las situaciones en las 

que he observado el empleo de "para quién", nos darnos cuenta de 

que el niño deduce el significado del contexto. Generalmente, 

se empleaba del siguiente modo: se mostraba algo que el niño ha

bía perdido o se suponía deseaba, al tiempo que se preguntaba 

"lpara quién es esto?"; la respuesta siempre indicaba que el 

interrogado era el receptor del objeto y para ello unos niños 

ernpl eaban "yo" y otros "mí'.' o "mío". 

Lo observado con "de quién ... " era diferente,pues parece 

haber verdadera comprensión de la pregunta, Elisa así 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 "lde quién son?", señala al niño a quien pertenecen y con-
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testa "de ella". Moni (1;11,22) respondió "deMoni" a la pregunta 

"lde quién es esto?",indicando asf que el objeto que se mostraba 

le pertenecfa. 

En principio, lo anterior representa una discrepancia con 

~o que se supondría deberfa ser el orden del aprendizaje de las 

formas interrogativas mencionadas pues ya se indicó que la no-

ción del locativo es una de las primeras que aparece en el niño. 

Aunque el concepto de posesión del niño pequeño no puede ser 

idéntico al del adulto, he observado que el niño tiene la noción 

de lo que es poseer, 84 pero ésta no es anterior a la de locación 

que se desarrolla a partir de la capacidad perceptiva-cognosciti

va del ser humano. lCómo explicar entonces una emisión como la de 

Elisa (1;8;14), "de ella" en un momento en el que hemos dudado 

exista una verdadera comprensión de "dónde está"? (V. ~ra, P·1'l2..). 

Creemos que en casos en los que se trata de formas cuya compleji

dad lingüística es similar (como "de quién es" y "dónde está") y 

en los que el niño posee el concepto semántico subyacente (pose-

sión y locación) emisiones como "de ella" pueden ser el producto 

del aprendizaje, que puede darse si existe el ~adecuado. Du

rante los meses que observé a los niños de la guarderfa Montessori, 

comprobé que aunque en alguna ocasión los niños pudieron haber 

oído "dónde está ... " ésta forma genera~mente no se daba en las 

condiciones que requiere el aprendizije. 85 En cambio, podemos 

afirmar que las formas lingüísticas que tienen relación con el 
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concepto de posesión (lde quien es?, esto es de ... ) formaban 

parte del input lingüístico de los niños de esta guardería. 86 

3.3.5 La función personal 

Al iniciarse la fase II del lenguaje, hice alusión(al co

mentar el uso del lenguaje en la función personal), a la reac

ción del niño ante objetos, personas, acontecimientos del mun

do que lo rodea. En el transcurso del desarrollo del lenguaje, 

este componente se expande con rapidez pues el vocabulario au-

menta, la capacidad cognoscitiva aumenta, y vemos al niño reac-

cionar ante un namero mayor d~ cosas, ante situaciones de mayor 

complejidad y su "opinión" del mundo se expresa con formas lin-

güísticas cada vez más complejas. 

En el primer momento de esta fase, el niño decía los nom

bres de los objetos o animales que observaba y reaccionaba de di

ferentes maneras al toparse con alguno cuyo nombre no sabía: 

guardaba silencio, decía "mira" o preguntaba "lqué es (esto)?". 

En este segundo momento de la fase 11 seguía ocurriendo lo mis

mo, lo que nos permitía determinar de una manera objetiva los pro-

gresos del niño de una sesión a otra, los cuales podían deberse 

al empleo de palabras nuevas (en el sistema o nuevas en esta fun-. 

ción) o las palabras de siempre pueden ir ahora acompañadas de 

otras palabras: un verbo, el artículo, un demostrativo! 

Moni (1;11;22) dice "lluvia", "flores", sustantivos que no 

había empleado en ocasiones anteriores en que había visto la mism~ 



207 

ilust~aci6n que suscit6 estos "comentarios". El mismo dfa pro

nunci6 "pfcoro" {peri6dico) que es una palabra que ofrece mucha 

dificultad a todos los niños que he observado. Esta es la primera 

ocasi6n que observé que Moni intentara pronunciarla.Y lo hizo len

tamente, con gran cuidado y atenci6n; muestra más interés por la 

palabra que por el objeto mismo. 87 El esfuerzo parece concentrar-

se en nombrarlo:"esto se llama ... ". El isa añade nuevos nombres 

de animales y de objetos: (1,10;2), "este popote" (hipop6tamo); 

{1;10;6) "un le6n"; "el vaso"; (1;10;17) "patas",· "la col ita", 

(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 señala: 

"gatito/ patas /es .boca/ la col ita". 

Observé que eri un determinado momento, los sustantivos em-

piezan a captarse con el artfculo definido que generalmente los 

acompaña (V.~· p.1rps) por lo cual, en esta funci6n también 

encontraremos más nombres acompañados de su correspondiente ar

tfculo :88 Elisa (1;10;6) "el vaso"; (1;11) la cola, la basura, 

pero la inclusi6n·del definido no es consistente y junto a estas 

emisiones observamos un número (aún muy grande) de sustantivos 

solos o a los que acompaña otra palabra: Elisa (1;10;6)¡ "Esto 

es galleta" 89 ; (1;11;10) "mira, guajolote". Moni (1;10;22): "ju-

go, juguito". La inconsistencia del empleos~ evidencia clara-
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mente en las emisiones en que se repite la palabra una vez con 

el artículo, otra sin él: Elisa (1;11) "la basura, basura", 

Lo que considero como una verdadera innovación en el sis

tema lingüístico de Elisa 90 es el empleo del artículo indifinido 

que se registró por primera vez vez a los 1;10;6. Había colocado 

una serie de animales de plástico frente a ella y después de ob-

servarlos comenzó a señalarlos al mismo tiempo que los nombraba: 

"uno caballo"// "oso"// "uno elefante"// "uno oso"// "uno ... lqué 

es esto?". La aparición del indefinido, a diferencia de la del de

finido, no es ·sólo producto del desarrollo normal de las capacida

des perceptivas, el empleo de este elemento gramatical es el re

sultado de la aplicación de reglas. A pesar de que "uno f sustanti

vo" no forma parte del input lingüístico del niño, Elisano era 

la única que lo empleaba de este modo. Desde que empecé a obser

varla, a los 1;10;22, Moni e~pleaba "uno f sustantivo", a los 

2;1 en la función pragmática, se registró "yo quiero uno libro", 

"yo quiero uno martillo", y lo 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 niño ante objetos, personas, aconteci

mientos del mundo que lo rodea, esperaríamos que como resultado de 

la mayor capacidad de diferenciación del medio se empezara a obser-

var un notable aumento en el número y en la frecuencia de empleo 

de los adjetivos. Sin embargo, el adjetivo aparece muy tardíamente 

en el sistema lingüístico del niño a pesar de la alta frecuencia 
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con que éstos aparecen en el lenguaje que se utiliza con los ni

ños. Tenemos que suponer, entonces, que su empleo depende de un 

.juicio de valor .que no está al alcance de los niños. 

Antes de los dos años Moni empleaba "oso blanco", pero no 

considero que "blanco" funcionara-como adjetivo pues-lo habla 

aprendido como parte del nombre del animal y no lo usaba en 

ningún otro contexto. 91 A los 1;11 emple_ó "sucia" con lo que 

parece ser ya intención de atribuir una cualidad a un sustan

tivo RUes mientras secaba el agua que habla tirado dijo: "el 

agua/ sucia": A los 1;11;28 dijo "baña, rico" al ver un niño 

que jugaba con una manguera. El sistema de Elisa también se 

distingula por la falta de adjetivos. El primero que registré 

en esta función personal se produjo cuando la niña vió una lá-

mina de un pastel; su reacción fue: "pastel / rico". No se volvió 

a registrar otro adjetivo hasta los 1;11;10, ese día empleó con

tinuamente "tonta 1192 y "qué feo" al ver la lámina de un perro y 

"ay qué lindo" en dos ocasiones, mientras miraba las ilustracio-

nes de un 1 ibro. 

Los verbos se multiplican en esta etapa; "cayó", que era 

casi la única forma verbal que empleaban todos los niños observa

dos en la primera parte de la fase 11 sigue siendo el que apare-

ce más frecuentemente en esta función; su forma fonética se acer-

ca cada vez más a la adulta: primero se distingue un sonido ante-

puesto "a cayó" o "e cayó" hasta que finalmente se distingue "se 
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cayó". La aparición de un gran número de verbos nuevos y su cons

tante empleo nos indican que el interés de los niños se centra ca

da vez más en los procesos. Ob~ervemos los siguientes acontecimien-

tos que Elisa "comenta" empleando un verbo en lugar de un sustanti

vo como lo hubiera hecho en el estadio anterior: a los 1;10;2 

ve una ilustración de un niño que corre,otra de un niño a quien 

la mamá le cura una herida; en el primer caso dice "corrió, co

rrió"; en el segundo "curó, curó"; a los 1;10;9, le llama la aten

ción un niño que está cantando y dice "Raúl canta". En este mo-

mento es también usual que indique el objeto o la persona que se 

cayó: (1;10) "cayó, Adriana/cayó"// "cayó/ el.la/ Adriana:" 

(1;10;9) "se cayó piña". A los 1;11 muestra su interés en lo que 

ocurre empleando el gerundio: "jugando", "corriendo", "bañando". 

A los 1;11;10 ve dos muñequitos juntos y dijo "bailando"/// "se

ñoras/mira/bailando". 93 En Moni el desarrollo del verbo en esta 

función es similar al de Elisa. Empleaba "se cayó" cuando obser

vaba que un niño o un objeto se caía y cada vez hace mayor refe

rencia a los procesos y más verbos ocupan el lugar que antes ocu

paban los sustantivos. A los 1;11;28 dijo: "se mojó" indicando 

el agua que se había derramado y "mira lloviendo" al ver la mis-

ma lámina ante la cual días antes había di cho "11 uvi a". "ya se 

acabó" es la fórmula que emplean todos los ni ñas de la guardería 

cuando algo termina o se termina pero creo que en este caso, 

igual que en el de Sac, ( 2; 5) cuando empleaba "ya 11 egó" se tra

ta de la descripción de un estado sin que se tenga consciencia 
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de que es·el resultado de una acción anterior. 

3.3.6 La función matética 

Al aumentar el número de verbos que los niños emplean noté 

que en muchos casos se rebasan los límites de la función personal. 

No se trata siempre de comentar los procesos que le llaman la 

atención al niño y lo hacen reaccionar verbalmente. Observé que 

la explosión se debe, en gran parte, a que el niño acompaña 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 borrego"; (2;0;25) "me siento", "me caigo", 2;0;29) "lo 

ponga aquí". 

Es importante hacer notar que este lenguaje, que parece ser 

una expansión de1 lenguaje empleado en la función personal, al igual 

que éste, no va dirigido a nadie en especial. No sería exacto de-

cir que el niño se hable; simplemente "habla"; en términos piage-

tianos diríamos que el lenguaje duplica el esquema inherente a la 

acción. Este tipo de lenguaje no parece cumplir una función para 

el niño como no sea la de llamar la atención hacia su persona. 94 

En el lenguaje que el niño no dirige a nadie en especial, 

establezco una diferencia entre ql que se acaba de mencionar y el 

lenguaje que también acompaña la acción, pero no describiéndola 

como en el caso anterior, sino guiándola, anal izándola, valorándo

la. Estas emisiones que, en principio, podrían incluirse en el 
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componente heurístico lo rebasan del mismo modo que las anterio

res rebasan la funci6n personal. Es por ello que creo conveniente 

adoptar el término que sugiere Halliday, "matético" para referir

se a la macro-funci6n que subsume las funciones básicas heurísti-

ca y personal así como todo empleo del lenguaje infantil que no 

sea en funci6n pragmática. 

Generalmente el niño emplea este tipo de lenguaje cuando rea-

liza actividades que requieren concentraci6n, en estos casos, el 

niño se habla a si mismo; es decir, es el emisor y el receptor del 

mensaje, podrlamos decir que el niño está pensando en voz alta. 

Moni (1;11;26), E.R. (1;9;1) 1 Elisa (2;0;10) dicen "no puedo" 

cuando intentan hacer algo y la tarea es superior a sus fuerzas 

o a su cap a c i dad i n te l e c tu al . 11 o ni ( 1 , 11 , 2 8) al querer 1 e van ta r 

el jab6n descubre que éste está pegado y se comenta "no sale". 

A los 1;11;25 no concibe que las páginas del libro (especial pa

ra bebés) sean tan gruesas e intenta separarlas mientras dice: 

"abre, abre". Hago notar que Elisa us6 exactamente el mismo ver-

bo en una situaci6n muy parecida. A los(1;8;14) insistía en abrir 

un bloque de plástico que suponía era una caja y decía "abre". 

Es especialment~ interesante observar c6mo los niños "pien

san en voz alta" cuando hacen tareas que les plantean problemas 

de un cierto grado de dificultad pero que pueden intentar resol

ver. A los 1;11;22, Moni trabaja sola con un rompecabezas, 95 to-

ma una pieza que representa un ramo de uvas y dice "uvas, uvas y con-
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tinúa con el siguiente monólogo: 

"se ponga aquf" (mientras busca el lugar en que debe co-
locarlas). 

"aqui" (cuando lo encuentra) 
"aqui estl, aquf estl, aquí estd" 
"otro" (mientras busca otra pieza) 
"ya se acab6" (la canasta donde suponia estaban las otras 

piezas está vacía) 
"aquí está" 
"aquí está" 

(encuentra otra pieza en otro lugar) 

"allí, ponga aquí, se ponga aquí" (mientras 
1 ugar) 

la coloca en su 

El mismo dfa vuelve a hacer el mismo "trabajo" y también se habla 

mientras lo realiza: 

"aquí" 
"aquí el plátano, aquí el plátano" 
"aquí pera, aquí, aquí" 
"aquf pera, aquí pera, aquí pera, aquí no" 

3.3.7 Diálogo 

Al revisar el componente heurístico hice hincapié en que des-

pués de la aparición de"lqué es esto?", son pocas las formas inte

rrogativas que surgen y éstas, como no siempre coinciden con el sig

nificado del lenguaje adulto, no representan una opción segura pa

ra el intercambio lingüfstico. Señalé además, que aun en los casos 

en que la comunicación se establezca~ el diálogo no progresa mis 

allá de una pregunta y una respuesta. El desarrollo de este compo

nente continúa a la zaga de los otros, la primera muestra de expan

sión que registré fue Elisa 1;11;10 al emplear "lqué estl hacien

do?" quince minutos después que se la habla hecho la pregunta a 

ella. Diez minutos después repitió "lqué está haciendo?" "¿qué es-

tá haciendo?" pero sin dar muestras de que lo estuviera empleando 
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con alguna finalidad pues no tenfa relación con el contexto y 

continuó hablando sin esperar ·respuesta. 

Por lo anterior, considero que es la función informativa 

la que verdaderamente impulsa el desarrollo del diálogo. La apor

tación del niño va más allá 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 lingüísticas; en 

la función informativa, el niño codifica lingüísticamente sus es

periencias y las ofrece al oyente. 

3.3.8 Anatomía de la función informativa 

En ninguna función, la evolución del lenguaje del niño se 

manifiesta con tanta claridad como en la informativa. Es eviden-

te que para que el lenguaje se emplee en esta función, los ele

mentos que utiliza el niño no pueden ser las primera palabras

señales. La palabra tiene que funcionar como signo para poder 

evocar los actos que se relatan. Nos enfrentamos a un acto de 

comunicación en el que se evidencia la socializaci_ón del pen

samiento del niño. En este tipo de emisiones, se aúnan la capa-

cidad evocativa y la intención comunicativa, aspectos que pue

'den darse por separado en emisiones que ·aunque no califico de 

informativas me interesa analizar porque nos ilustran la ana

tomfa de éstas. 

3.3.8.1 Personal - comunicativa 

Al analizar la función personal, me refería a ella como 
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lenguaje para sí mismo, ya fuera en los casos en que el niño 

"comenta" lo que lo rodea o en los que las emisiones acompañan 

las 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 niño dirige la emisión a un oyente. 

En el transcurso de los quince días anteriores a la fecha en que 

El isa cumplió 1;10, la observé dirigirse a un adulto y decir: 

"mira, Raúl" al mismo tiempo que señalaba un golpe que el niño 

tenía en la rpdilla. En otra ocasión, cuando una niña la mojó, 

Elisa mirá a la maestra que la acompañaba y enseñándole el ves

tido mojado dijo: "agua". Ocho días antes de que cumpliera 1;10, 

le enseñó a la maestra el pañuelo con que se había sonado y dijo: 

"moco". A los 1;10 comenta la llegada de otra niña diciendo: "mi

ra Karen" al mismo tiempo que la señala. A los 1;10;6, Elisa da 

un gran paso en su lenguaje al decir muy enojada: "Adriana/ moco/ 

ella/ Adriana" cuando la niña a la que se refiere dice que hay 

que limpiarle la nariz. Aunque es una emisión que parece menos 

estructurada que las anteriores pues no se produce como aquéllas 

en un solo grupo melódico, los elementos que se emplean, según 

se verá en la siguiente sección, representan intenciones semán

ticas más definidas que las que observamos en "mira Karen" o 

"mira Raúl". A los 1;11;10, señala una mancha en el vestido de 

otra persona y le informa "se te mojó, ensució". 
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Moni también ha dado muestras de emplear el lenguaje con 

esta misma finalidad. A los 1;11;22 enseña su vestido mojado y 

dice "moj6 Moni"; diez dfas más tarde, dice "mi moj6" también 

para indicar que se ha mojado y "mira me lavo" mientras se la-

va las manos. Insisto en que por el contenido, estas emi.siones 

se calificarían como personales si no se hubiera detectado cla-

ramente la intenci6n comunicativa. 

3.3.8.2 Personal - evocativa 

Por otro lado, se produce lenguaje en el que hay la evoca

ci6n necesaria para la funci6n informativa, pero está ausente la 

intenci6n comunicativa. Piaget not6 evocaciones verbales que los 

niños se dirigfan a sf mismos cuando estaban o se crefan comple

tamente solos. 96 No considero que esto último sea requisito in

dispensable, pero parecerla lógico que la soledad propiciara este 

tipo de lenguaje; en cambio, el ambiente de un pequeño sal6n de 

una guarderfa no es el más favorable para que se produzca la evo

caci6n. A pesar de ello, hay momentos en los que los niños logran 

ensimismarse, como es el caso de Moni (2;0;5), la cual estaba con-

centrada mirando uno de sus libros favoritos y al llegar a la 

ilustraci6n de un niño que se bañaba, comenzó a hablarse a sí mis-

ma: "baño/ tina/ baño/ agua/ jabón" y, a continuación,se produjo 

la evocaci6n de una experiencia vivida por ella: "baño, me meto 

a cama". Cuatro dfas después, mirando una ilustración de un niño 

en su cama se dijo: 
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"quita/ zapato / dormir" 
"quita zapato" 
"quita zapato" 97 

3.3.9 La función informativa 

"Come león" (Moni, 1;10;28) y "gallo pica" (El isa, 1;9;15) 

son emisiones que califico de informativas por contener la inten-

ción de comunicar algo a un oyente, lo cual, en este caso, es in-

formación que las niñas han almacenado en la memoria y que evo

can al ver ilustraciones de un león (en el caso de Moni) y de un 

gallo (en el caso de Elisa). En el momento en que se produjeron 

estas emisiones, el sistema de ambas niñas era pobre en verbos 

y "come" y "pica" no se contaban entre los que se empleaban fun-

cionalmente. Quince dfas después de haber producido "gallo pica", 

Elisa (1,10) muestra su brazo, señala un piquete y dice "aquf 

mosquito"; no asocia el proceso sobre el cual desea informar con 

un verbo que ha empleado en otra emisión en la misma función. 96 

Es por ello que tengo la impresión que en el caso de "come 

león" y "gallo pica", se trata de una especie de asociación~ 99 

es decir, la evocación se da por la forma en que el niño ha al-

macenado la información 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 cómo 

l.os niños almacenan los datos que perciben) como en emisiones 

de otros niños. En ocasiones, éstos producfan una palabra sin 

ninguna finalidad, sólo por el hecho que asociaban el objeto que 
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veían o el vocablo que oían con otra palabra. E.R. a los 1;9;7 

dijo "agua" cuando la maestra mostró una ilustraci6n de un pato. 

(no habfa agua en la ilustraci6n), Moni (1;11;22) observa una 

ilustraci6n de un paisaje nocturno en el que se representaba 

la luna y estrellas y dijo: "luna, mira luna, sol". I.(1;11;22) 

dijo "gato" al oír la palabra "perro" que emiti6 Moni en fun

ci6n instrumental para pedir que se cantara una canci6n sobre 

un perro. Elisa (1,10;9) observa la ilustración de un pastel 

de cumpleaftos y dice: "pastel/cumpleaftos/cumpleaftos feliz~ 

Nótese que en las emisiones antes citadas la información 

todavía está muy estrechamente ligada a un objeto concreto: a 

la ilustración del león, del gallo o al piquete. Pero pronto 

empliezan a ser cada vez más frecuentes las emisiones cuyo men-

saje es un acontecimiento que ha tenido importancia para el nifto 

y que no necesita que ocurra algo en el medio que desencadena la 

evocación. A los 1;11;29, al entrar al "Cuarto de los bebés", Moni 

le informó a la encargada: "mami escuela" (ese día su mamá la ha-

bía llevado a la escuela) y más tarde, se dirigió a una compafte-

ra que miraba ilustraciones de animales y le dijo: "vi los focos" 

(había ido al zool6gico unos días antes) 10? A los 1;11;10 Elisa 

nos informó (al oir que se hablaba de gatos) "él, llor6, gato 11
:
101 

Dentro de esta misma función se encuentran series de emisio-

nes que considero constituyen el antecedente del relato. A l~.mis

ma edad a la que acabo de referirme (1;11;10), Elisa produjo una 

comunicación de cinco palabras que se transcribe a continuaci6n: 



"llorando" 

"Chicari, llorando" 

"rasguñ6" 

"Chicari" 
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La niña relataba que "ella lloraba, Chicari la habfa rasguñado". 1º2 

Si frases como "él llor6, gato" nos dan la impresión de 

que la niña tiene noción de que la gramática sirve para indi

car una acción, atribuirle una acción 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 

lingUfsticamente la diferencia entre el agente y el paciente en 

relación a "rasguñ6" ni cuál es el agente de "llorando". Se trata 

de un acontecimiento ocurrido el día antes y asumo que la repre

sentaci6n mental de la niña tiene que contener dos acciones y 

los dos actores que tuvieron un papel en este relato: ella misma 

que está "LLORANDO" y "CHICARI" que la "RASGUÑO". 

A los 2;0;1, después de haber visto la ilustración de un 

pastel, Moni ofreció el siguiente relato: 

"fiesta" 

"pastel" 

"allá afuera" 

"palo, dale, dale" 



"rota" 

. •( l a pi ñata" 

"dulces" 
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En el relato de Moni, que se refiere -a su fiesta de cumple

años que se había celebrado el dia anterior en la guardería, 

la ausencia de verbos es notable. Sin embargo, no creo que 

esto invalide la afirmación anterior sobre el aumento de esta 

clase de palabras, que se nota especialmente en la función 

personal; se indicó, al analizar esta función, que el interés 

de los niños parecía centrarse en los procesos. El que no 

ocurra lo mismo en éste y en otros relatos puede deberse a que 

el lenguaje todavía no juega un papel importante en el almace

namiento de los datos que el niño ha percibido visualmente. Es 

decir, el niño no está aún capacitado para almacenar en forma 

1 ingüística lo que percibe si esta información no va acompañada 

de lenguaje. En estos casos, cuando el niño codifica sus repre

sentaciones mentales (que corresponden a los objetos en los que 

centra su interés) emplea sustantivos. En el "relato" que se 

acaba de citar asumo que la representación mental de la niña con-

"tiene, como diría Schlesinger, los siguientes protoverbales: 

"fiesta", "pastel", "lugar donde se encontraba la piñata"."~ 

pi ñata rota", ''los dulces que tenia 1 a pi ñata". El niño codifica 

estos elementos en "fiesta", "pastel", "allá afuera", "rota", 

"la piñata", "dulces". 
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No incluf "palo, dale, d~le" porque esta emisi6n parece 

referirse a un proceso: los niños que le pegan a la piñata con 

un palo. Si~ se han observ-ado frases como "mami escuela", "aquí 

• mosquito", "piñata dulces" no podemos menos qüe preguntarnos por 

quª, en este caso se produce "palo, dale, dale" en lugar "palo, 

niño" o "palo yo" emisiones que corresponderían a las opciones 

que se observan en este componente del sistema. Sin embargo, en 

este caso, igual· que en el de "come le6n" y "gallo pica", se tra-

ta de emisiones que codifican una información semántica en cuyo 

almacenamient~ había intervenido el lenguaje. 'En otras palabras, 

en el caso de "come le~n" y "gallo pica" estas emisiones no re

presentan una ~xperiencia vivida, las niñas nunca habían percibido 

estos acontecimientos. Se les había informado verbalmente sobre 

ellos, informaci6n verbal que las niñas almacenaron. En el caso 

de "palo, dale, dale", lloni, como cualquier niño mexicano que vea 

romper una piñata, percibe el proceso acompañado de la canci6n 

"dale, dale, dale .•. ". Estos e~emplos, aparentemente triviales, 

tocan un punto de gran importancia en la psicolingüística: el 

papel del lenguaje en el desarrollo del pensamiento. Los expe

rimentos realizados por la psicología soviªtica demuestran que el 

lenguaje juega un papel decisivo en el proceso de la comprensi6n 

visual de los objetos; siendo así, es lógico que en el caso que 

cito, el lenguaje haya guiado la percepción hacia el proceso y 

ªste haya sido almacenado en la memoria con su correspondiente ex

presi6n lingüística "dale, dale". 1º3 
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A los 2;0;7, es decir, seis días después del relato que 

se acaba de citar, sb observan los primeros esfuerzos de Moni 

para emplear formas cercanas al lenguaje adulto con el fin de 

relatar algo que tambien gira sobre el mismo tema del relato 

anterior. Esta segunda evocación de su fiesta surgió cuando 

la niña oyó pronunciar la palabra "pastel": 

"mami/ compra/ pastel" 

"compra pastel mamá" 

"yo, piñata, dale, palo" 

En la primera· emisión la pausa entre cada palabra era tan larga 

como en las ocasiones en que se trata de palabras separadas, el 

esfuerzo que hacía la niña para componer la emisión es notable; 

después de otra pausa, la niña emitió la segunda emisión total

mente de corrido. Aunque la última frase no parece modelada so

bre el lenguaje adulto como la anterior, creo que demuestra un 

progreso grande en el desarrollo lingüístico-cognoscitivo al com

parársela con "palo, dale, dale" del relato anterior. Me parece 

que la inclusión de "yo" y "piñata", ausentes en la emisión an

terior, no representa la simple adición de dos palabras más, sino. 

la codificación de un acontecimiento que contiene una información 

lingüísticamente completa. El egocentrismo de la frase anterior 

se traduce lingüíiticamente en la codificación del instrumento, 

que naturalmente ha atraído la atención de la niña, y del proceso 

sin que se le atribuya ni un agente ni un objeto. 
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En esta misma sesión Moni (2;0;7) ofrece otra prueba de 

que en su sistema se'continQanincorporando verbos para expre

sar diferentes opciones de la función informativa: "yo tiene 

pelota, yo casa". A los 2;0;23 nos informa: "yo cumplf dos años". 

Sin embargo, no pensemos que se trate de una progresión gradual, 

a los 2;1, produce en la función informativa una frase sin verbo 

semejante a las que se producfan en un estadio de menor desarrollo~ 

"yo también fiesta". 1º4 

3.3.W Relaciones semánticas 

3.3.10.1 Emisiones de una palabra 

lQué intención semántica hay que atribuirle a las 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 niño emplea para designar el objeto hasta el extremo que consis

tfa en atribuirles el significado de una oración 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 empleen con la intención de upreYr modalidades semánticas 

asociadas con distintos tipos de oraciones del lenguaje adulto. 

En otras palabras, la vfa intermedia asume que las emisiones de 

una palabra no son oraciones pero expresan intenciones semánticas 

más complejas que el denominar referentes. 105 
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El análisis funcional puede darse en dos niveles: a 

nivel de las funciones del lenguaje o de la estructura de la 

emisión. En el primer caso, se observó en el análisis ante

rior cómo las emisiones del niño ilustran las funciones del 

lenguaje igual en el estadio de una palabra que e'n el de dos. 

En cuanto a lo segundo, he insistido en la necesidad de inter

pretar los elementos que.constituyen las emisiones desde el 

sistema mismo del niño; es decir, asumo que se expresan las 

intenciones semánticas que corresponden a las representaciones 

mentales que permite la capacidad cognoscitiva del niño: 

"objeto deseado", "acción", 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 niño 

produce emisiones, en el caso de aquellas que emplee para pedir 

un objeto (función instrumehtal) la relación semántica subyacen

te será en un momento del desarrollo, el "objeto deseado". Lo 

que puede sambiar de una cultura a otra, de un grupo a otro dentro 

de la misma cultura y tambi§n de un individuo a otro, es el ele

mento del lenguaje adulto que los niños empleenpara codificar el 

"objeto deseado". 

En esta investigación se observa que en la función instru

mental, el elemento del lenguaje adulto que más empleaban los 

niños era "es(t)e". Este defctico, acompañado siempre del gesto 
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de señalar parece ser una extensión de las formas prelingüís

ticas de comunicación (extensión del brazo, gesto de prensión) 

que emplea el niño cuando desea obtener algo. En algunos casos 

se observa que el "objeto deseado" se codifica con un sustan

tivo del lenguaje adulto que como en el caso de "agua" (para 

pedir algo de beber) puede resultar una extensión del signifi

cado de la palabra en el lenguaje adulto. Los "'se" se van 

sustituyendo por sustantivos que transmiten información 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 pedir libros. Debe considerarse como un avance en el desa

rrollo del niño el momento en que éste, aunque siga expresándose 

con una palabra, emplea un término del lenguaje adulto (el verbo} 

para expresar la relación semántica de "acción" ("dámelo" en los 

niños ob~ervados). 

Dentro de esta misma función instrumental, el lenguaje se 

emplea para la petición de servicios. Al analizar este aspecto, 

se indicó que el niño también emplea sustantivos: "agua" (para 

que le abran la llave), "mano" (para que lo ayuden), "casita" 

(para que se la dibujen) lo que revela el tipo de representación 

mental que el niño tiene de la situación. La atención se centra, 

en el primer caso, en el "objeto deseado", el agua, porque esto 

es lo que interesa al niño y no la determinada acción que tenga 

que ejecutar el adulto. La explicación de "mano" es similar: 
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ésta es el foco de la atención del niño pues su seguridad 

depende de que el adulto le tome la mano. En el caso de "mamá" 

en función instrumental esta palabra es el símbolo de la persona 

que suple servicios. Igual que en el caso de la petición de obje

tos, las palabras indicadas son sustituidas por otras más precisas, 

en este caso, verbos. 106 

La función semántica que cumplen los elementos que constitu-

yen las emisiones personales tiene una historia similar a la de 

los elementos de los otros componenetes. En un principio, la ma

yorfa de las expresiones están constituidas por sustantivos que 

representan las cosas, animales, personas ante las que reacciona 

el niño. Estos sustantivos, como ya se indicó, contienen diferen-

tes intenciones semánticas: expresar sorpresa, placer, disgusto, 

etc.107 

En los inicios de la fase II, la ausencia de verbos es (como 

en 1 os otros componentes) notable.,, y sorprendente si recordamos 

que la experimentación ha comprobado que bebés de cinco meses cap

tan cambios en la dirección de los movimientos (Golinkoff, 1981). 

Es decir, los niños son capaces de captar las acciones que el len-

guaje codifica en verbos, pero no las "comenta". De todas las accio

nes que los niños que observé percibían, una caída era la única que 

les provocaba una reacción verbal. 

Diríamos que la acción es tan notable como ~l obleto, pero lo 

mismo puede decirse del adjetivo. Des~e la perspectiva del adulto 
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pensaríamos que una pelota es más notable por ser roja y gran

de que por ser pelota; sin embargo, en los comienzos de la fun

ción personal los niños emplean el sustantivo y no el adjetivo. 

Creo que en este momento, puedo postular que en el nivel l in

güístico, el niño construye primero la categoría de objeto, que 

representan los sustantivos; una vez constituidos éstos, el niño 

le atribuye los movimientos y acciones que lo caracterizan. 

"Se cayó" es el verbo que ~rimero y con mayor frecuencia 

empleaban todos los niños que observé. En el mundo de estos. 

niños nada parecía afectar tanto el "status" de los objetos y 

las personas como este accidente, es por ello que se convierte 

en el foco del acontecimiento y se representa lingüísticamente. 

Una de las 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 ilustración de un trompo. Considero que Elisa no hizo más 

que atribuirle al objeto la acción que lo caracteriza. 108 No es 

hasta que el niño empieza a emplear el lenguaje para describir y 

guiar su. conducta que un namero grande de sus emisiones contienen 

la relación semántica "Acción". 

3.3~0.2 Emisiones de dos palabras 

Al hablar de emisiones constituidas por dos palabris me re

fiero a vocablos que representan conceptos diferente~ para el ni

ño, prueba de ello es el que los emplee por separado. 109 Sin em

bargo hay que considerar la posibilidad de que dos palabras de este 
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tipo que aparezcan unidas en el sistema del niño no representen 

una creaci6n suya. Tomemos el ejemplo de "lse sf" una de las 

.. primeras emisiones de dos palabras de Moni, que emplea con el 

mismo ~in con que usaba •¡se" (función instrumental). Se podrfa 

sugerir que "sf" es un refuerzo que hace la emisión más fuerte, 

pero realmente no hay nada en que se pueda apoyar este tipo de 

interpretaci6n. Me inclino a pensar que hay casos en que el ni

ño capta unidades de dos palabras, que conoce independientemente, 

y las emplea en un contexto parecido al contexto en el que las 

escuch6~ Otras emisiones de dos palabras como "está sucio" y 

"aquf está" tampoco parecen ser creaciones del niño. Esto quizás 

explique la diferencia entre la producción fluida de estas emisio

nes comparada con la vacilante de las que indican que el niño está 

uniendo conceptos: "quita/ zapato/ dormir", "a ver/ llor6/ a cay6", 

etc. 

En las emisiones de dos palabras de Moni y de Elisa se 

constatan las relaciones semánticas que observamos en cualquier 

estudio del lenguaje infantil en cualquier lengua: negación f 

acción: "no ale", "no vayas"; acción f lou\.ivo: "ponga aquí", 

"siéntate acá"; agente f acci6n: "se cayó piña", "Raúl canta"; 

posesión; "es Alice"; objeto f beneficiario; "otro Moni"; acci6n 

f objeto: "come paleta". Pero creo qu~ este tipo de análisis no 

describe adecuadamente el lenguaje infantil, en cambio, el análisis 

de la funci6n semántica de los componentes en relaci6n con la fun-
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ción en que se emplea el lenguaje puede ayudarnos a descubrir 

la naturaleza de las etapas iniciales del lenguaje. 

~:. Creo, además, que en cualquier corpus de un tamano acep-

table se puede reunir un nOmero considerable de emisiones de dos 

palabras; sin embargo, en los ninos que observé no puedo hablar 

de una etapa de dos palabras. Es posible hablar de una etapa de 

una· palabra aunque ésta sea en algunos n\ños sumamente corta; 

no se puede negar que durante un tiempo el nino no pronuncia más 

de una palabra por emisión. Un día, como en el caso de Elisa, po

demos notar que "oso" se convierte en "un oso", pero el desarrollo 

no es tan gradual y parejo como nos hace pensar el tipo de descrip

ción que divide el lenguaje infantil en "etapa de una palabra", 

"etapa de dos pal abras". Es evidente que 11 ega el momento en que 

una sola palabra no le sirve al nino para expresar sus intenciones 

semánticas y empiezan a surgir vocablos, uno tras otro a modo de 

construcción cubista, Recuérdese el relato de Moni: "fiesta/ pas

tel/ allá afuera/ palo/ dale/ dale/ rota/ la pinata/ dulces". La 

relación entre fiesta y pastel, por ejemplo, es evidente, pero no 

puede hablarse de emisiones de dos palabras en el sentido que lo 

han hecho hasta ahora los investigadores pues no se producen como 

un solo grupo melódico. 

Aun en el caso en que solo se produzcan dos palabras, las va

cilaciones típicas de esta etapa del desarrollo hacen difícil de

cidir si la intención del nino es producir una emisión de dos pa-
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labras o dos emisiones de una palabra cada una. Pero esto 

deja de tener importancia si nos limitamos a tratar de des

cubrir la función semántica que cumple cada una de las pala

bras emitidas. Examinemos el caso de Moni (1;11;22): "ponga/ 

agua" o "ponga agua", que se intrepretó como "PONGA(me el de

lantal (porque)quiero ir a buscar/ para ir a buscar) AGUA 11
•

11 º 
No sólo solicita ayuda (que le pongan el delantal) sino que 

incluye un segundo componente "agua". La relación semántica 

que subyace esta palabra no es la misma que subyace "agua" 

en función in_strumental (el ';objeto deseado"); en este caso, se 

trata del objeto que marca la finalidad de la acción solicitada. 

Sólo un análisis tanto de la función del lenguaje, como de 

la función semántica de los componentes puede descubrirnos la 

verdadera complejidad de una emisión pues la extensión de las 

emisiones puede resultar engañosa. Una emisión de una palabra 

como "a cochinito" puede ser más compleja que "aquf está" y 

"está sucio". Elisa (2;0;8) pronunció esta palabra en el momen

to en que encontró una moneda y con ella indica su intención o 

deseo de echarla en su alcancía. No se trata de una simple aso

ciación pues la relación semántica subyacente corresponde a una 

finalidad que visualiza. 111 Considero que esta emisión es de 

mayor complejidad que otras de mayor longitud porque demuestra 

que el niño ha descubierto la posibilidad de emplear el lengua

je para proyectarse en el futuro, requisito indispensable para el 

desarrollo del pensamiento reflexivo. 
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3.3~11 Sumario y conclusiones 

Mi primer propósito ha sido establecer las premisas que 

~han servido de marco a la presente investigación. Considero 

obligatorio para el lingU,sta mantenerse dentro de los limites 

que le marca la biología y no es lícito dejar fuera los funda

mentos flsicos del lenguaje alegando que estos problemas sólo 

atañen al biólogo. El lenguaje es una manifestación de la con

ducta del hombre y no es posible deslindarlo de éste y de su 

biología. 

He revisado la pol~mica Chosmky-Piaget por representar ésta 

un problema de importancia en el estudio del lenguaje: cuál es 

el contenido del estado inicial que asegura que, con el estimulo 

adecuado, el ser humano desarrolle la capacidad lingUística. Es

pero ~aber demostrado que la ciencia (genética, neurología, etc.) 

permite postular un innatismo moderado, en el cual haya cabida pa-

ra la construcción; es decir, es sabido que la programación gené

tica impone limites, pero sin la estimulación y el ejercicio ade

cuados no es posible alcanzar este límite. 112 

Otros de los puntos en discusión es si el lenguaje depende 

de una capacidad específica 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 neurológica con la que se cuenta en la 

actualidad permite aceptar el segundo potulado como el más viable. 
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Mi visión 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

nuidad en el plano filogenético, creo que es necesario hacer

lo en el ontogenético pues la posición que se adopte se refle

jará en el modelo de análisis que se elabore. 

He revisado someramente las bases del funcionalismo porque 

considero que esta teoría del lenguaje ofrece las bases para ela

borar el modelo más adecuado para el análisis del lenguaje infan

til. El análisis en términos funcionales no contradice las pre

misas postuladas; además de demostrar la continuidad del desa

rrollo del lenguaje en el nivel semántico es el único que hasta 

ahora ha descrito el sistema en su totalidad. 

El segundo capítulo está dedicado a la presentación y evalua

ción de los estudios del lenguaje infantil más representativos de 

los Oltimos veinte afies. Por las razones expuestas en ese lugar, 

no considero que ninguno de esos modelos sea totalmente adecuado 

pero sólo un análisis cuidadoso de ellos permite _descubrir las fa

llas y los aciertos. No intento mantener una actitud ecléctica, 

pero concibo una continuidad no sólo en el desarrollo del lengua

je sino en el de ciertos campos de la ciencia; es decir, no con

cibo que las llamadas revoluciones científicas se den en el vacío. 

Con lo anterior se implica que del análisis de los estudios de len

guaje infantil realizados durante las dos últimas 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 

llevan a uh callejón sin salida. 

El análisis en términos funcionales permite acercarse al 

lenguaje a través del significado, camino que considero el in

dicado. También permite enfocar el sistema lingüístico desde 

la perspectiva infantil con lo cual es posible descartar las ca

tegorías del lenguaje adulto que emplean la mayoría de los mo

delos. Una de las razones por la que ningún modelo lograba ex

plicar el sistema lingüístico en su totalidad ~raporque.~m~\~banc~\.~

gorías solo aptas para la descripción del lenguaje adulto. 

Tengo una gran deuda con la obra de Halliday, reconozco 

que sin el apoyo de su modelo quizás no me habría aventurado por 

un camino que sin lugar a dudas, conduce más lejos en el análisis 

del lenguaje infantil que cualquiera de los otros indicados. Sin 

embargo considero que mi trabajo no se limita a la aplicación de 

su modelo. Entre otras cosas, Halliday limita el análisis de la 

fase II a la .investigación de las macro-funciones pragmáticas y ma

tética, y aunque indica que un modelo funcionalista también permite 

el análisis de las funciones semánticas de los componentes de la 

emisión en términos de "objeto deseado", "acción", etc. no demuestra 

después ningún interés por desarrollar este tipo de análisis. 

Uno de los puntos que he tratado de no perder de vista es 

la crítica que se le ha hecho a la teoría cognoscitiva por no haber-
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se ocupado de definir las representaciones mentales del niño, 

de ahí el que en muchos casos, las relaciones semánticas que 

se hayan postulado en la estructura profunda del lenguaje in-, 

fantil sean inaceptables pues no corres~onden a la capacidad 

cognoscitiva del niño. Si es que la presencia de Piaget necesi

tara justificación en una investigación lingüística, diría que 

sin un conocimiento profundo de la obra de este científico no 

debemos arrfesgar ninguna hipótesis sobre las estructuras pro

fundas de las etapas iniciales del lenguaje. Al desaparecer las 

categorías del lenguaje adulto, se abre la posibilidad para que 

el lingUista emprenda la tarea de explicar la adquisición de la 

sintaxis, desde una nueva perspectiva. 

La revisión de los estudios del lenguaje a partir de los 

años sesentas, me hizo patente los peligros que existen al inter

pretar las emisiones del niño, ya sean éstas de una o de dos pa

labras. Aun en los casos en que la sintaxis de estas emisiones 

corresponda a la del lenguaje adulto, es necesario recordar que 

los conceptos que maneja el niño generalmente son diferentes a 

los del adulto. Es por ello que he hecho hincapié en que hay ca

sos en que es evidente que jamás sabremos con exactitud lo que 

quiere decir el niño. 

En el tercer capítulo, después de sentar las bases sobre 

las que se ha elaborado el modelo, he procedido a analizar la 

fase 11 del lenguaje, empleando para ello, casi exclusivamente• 

las emisiones de El isa y Moni. Aunque durante un periodo de seis 
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meses observé un nú~ero mucho mayor de niños considero que el 

estudio longitudinal es indispensable para revelar el sistema 

linguístico del niño. Precisamente porque se trata de un sis

tema, las emisiones tienen que colocarse en el lugar que les 

corresponde en el mismo. Con el ejemplo de Elisa:•a·cochinito" 

presentado al final de la sección ·anterior, se ve que no es po

sible clasificar las emisiones de una palabra en un grupo, 

pues unas poseen mayor complejidad semántica que otras, hecho 

comprensible si las emisiones se colocan en el punto del desarro

llo que les corresponde. 

Una interpretación de las emisiones del niño en términos 

funcionales, partiendo del sistema mismo del niño y no desde la 

perspectiva adulta puede dar cuenta de la totalidad de las emi

siones del niño en cualquier momento de la fase II del desarro

llo. Insisto en que Brown consideró la gramática del caso suma

mente adecuada para el análisis del lenguaje infantil cuando 

ésta sólo le había permitido analizar el 80% de un corpus de 

oraciones de dos palabras. Si estudiamos las emisiones del ni

ño, es con el fin de intentar determinar su sistema lingüístico, 

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 más palabras. 

Es cierto que en un determinado momento un tipo de emisión 

puede predominar en el sistema lingüístico del niño pero para vi

sualizar correctamente el desarrollo, es .necesario insistir en la 
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coeiistencia de emisiones de diferentes grados de complejidad 

sintáctica y semántica. En el caso de Elisa, una semana antes 

de que cumpliera 2.1, coex1sten en su sistema emisiones cuya 

estructura superficial tiene la forma que presenta en el len

guaje adulto con otras típicas de la fase II pero que revelan 

distinto grado de desarrollo sintáctico y semántico. Ejemplo 

del primer tipo de emisión es "el perro se va corriendo", emi

sión que pronunció al ver un perro de plástico. Entre las emi-

siones de una palabra registradas se encuentra "a cochinito", 

emisión de mayor complejidad semántica que •&se" y "uno", pala-

bras empleadas en la función instrumental para pedir objetos. 

Abundan las emisiones de dos palabras del tipo "más carne" 

(función instrumental) y surgen otras de más de dos palabras, 

difíciles de traducir sin ayuda del contexto pues el mensaje que 

se transmite contiene varios aspectos que la gramática no coor

dina aún adecuadamente. 113 

Tradicionalmente los.investigadores han hecho hincapié en 

las diferencias que se evidencian entre los niños que provienen 

de diferentes estratos socio-económicos, por ello investigué el 

medio del que provenían los sujetos que había observado. Los del 

segundo grupo, la guardería Montessori, eran todos hijos de pa

dres profesionistas ambos (médicos y dentistas, en su rnayoríaj 

sin emba rg 0 , $e ci\:>~~()la.ron ·9\'ai'ldes: ~i~erenci~s eritre.. ~')o.5 .,..l4s c.ua'e$ ·-~-

...... 
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recen deberse a problemas psicológicos del niño y a un input 

empob"eci~o (~dert'I&~ de a o'lferenc.\~ \n6\l{',dua1e.&), 

El análisis del lenguaje en términos funcionales represen-

ta una aportación de la lingüística a la investigación del desarro

llo. Este permite deslindar la función en que se emplea la lengua 

de la forma en que se expresa, lo que permite un diagnóstico más 

exacto de las capacidades del niño, y en el caso de atraso es posi

ble determinar si la causa está en el terreno cognoscitivo o en 

el lingüístico. 
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N O T A S 
Capítulo· 3 f\n~li~\~ de1 1en.911;;ije.-il'\at"1i.i' er.ÜtmiMs de. tone.;~ 

l. Piatelli-Palmerini, QE_. cit., p. 53. 

2. Pinke~ (1979) postula ~eis condiciones que cualquier teorfa 
debe cumplir para que sea viable. 1) Aprendibilidad: todos 
los niños logran aprender las lenguas naturales. 2) Equipo
·tencialidad: los mecanismos que proponga deben explicar la 
adquisición de cualquier lengua. 3) y 4) Tiempo e~: los 
mecanismos propuestos deben dar cuenta del aprendizaje en 
el tiempo en que los niños aprenden una lengua y sólo con 
el input a que tienen acceso normalmente. 5) Desarrollo: de
be hacer predicciones que no contradigan los datos que apor
tan los estudios del lenguaje infantil. 6) Condición cognos
citiva: los mecanismos que la teoría describe deben corres~ 
ponder a las capacidades cognoscitivas del niño. 

3. Los que afirman que la producción precede a la comprensión se 
basan en formas 1 ingüísticas que el niño produce y no compren
de. Cuando afirmo que la comprensión es el primer paso en el 
aprendizaje, me refiero al momento en que algunas estructuras 
fonológicas empiezan a asociarse con un referente, lo que ocu
rre mucho antes de que se produzca cualquier forma lingüística. 
En este sentido, la comprensión precede a la producción. 

4. V. Piaget, La formación del símbolo en el niño, capt. 8; Vygotsky, 
Pensamiento y lenguaje, pp. 101-117. 

5. En el reflejo condicionado, se sigue una generalización primaria 
(reacción a la gama próxima) y después la inhibición aumenta. 

6. En este primer momento, la palabra señal funciona como un ele
mento deíctico que designa diferentes cosas. No QOnsidero que 
las llamadas extensiones y restricciones del significado puedan 
emplearse como argumento en contra de este planteamiento pues 
aún no puede hablarse de significado ya que la palabra está 
funcionando como señal no como signo. 

7. Observé el empleo en esta fórmula en las dos guarderías en las 
que trabajé. Un ejemplo tfpico es Moni (2;05): dice "se llama 
calcetfn" cuando Elisa señala una ilustración de calcetines 
y pregunta "lqué es?". Elisa también usó "se llama" para iden
tificar un obj~to ltres veces en la misma sesión) veinte días 
antes de cumplir dos años. 

8. Es.to ocurre en casos en que se emplea el 11 amado "método di rec
to" en la enseñanza de una segunda lengua. Al ver una ilustra
ción de un acontecimiento, el estudiante adulto construye una 
estructura semántica que no necesariamente corresponde a la 
estructura fonológica que percibe. 
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9. La posición empirista extrema sostiene que cualquier 
lenguaje se puede aprender empleando estrategias gene
ral es de aprendizaje si el sujeto observa un número 
suficiente de ejemplos. El problema estriba en que una 
teoría como ésta no cumple con la condición de tiempo 
y de input pues éstos tendrían que ser mayores a los que 
el ser humano emplea en el aprendizaje de la lengua ma
terna. 

10. Halliday plantea la 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 niños menores de un año: lenguaje empleado 
como descarga emocional y lenguaje que sirve para entrar 
en contacto psicológico con otros de la misma especie. 

11. Basarse únicamente en el largo de las emisiones deforma la 
representación del sistema lingüístico pues, como se verá 
en la penúltima sección de este·capítulo, lo que indica la 
compl~jidad de las emisiones no es sólo su extensión sino 
también las funciones en que se emplean. 

12. Este "construir sobre las bases edificadas en el estadio 
anterior''ll\ecorte piagetiano) se presenta en la obra de Ha
lliday. 

13. Este tema queda fuera de esta investigación, pero creo con
veniente señalar que el modelo de Schlesinger, aplicado al 
análisis literario, obliga a deslindar los aspectos de las 
estructuras cognoscitivas que (consciente o inconsciente~ente) 
escoge el hablante (escritor, en este caso) y que de cierta 
manera, determinan la obra de arte, de lo que podemos lla-
mar estilo; es decir el modo de expresar los aspectos de 
las estructuras cognoscitivas que se han "escogido". 

14. Es necesario aclarar que estos experimentos están investigan
do la comunicación, aspecto que, según veremos en este ca
pítulo, no siempre está presente en las emisiones del niño. 

15. Halliday define esta fase como aquella en que el niño apren
de el sistema adulto. Hago notar que en la fase II el niño 
toma los elementos que emplea del lenguaje adulto pero los 
usa según las reglas de su propio sistema. 

16 En las emisiones de una palabra incluyo "a ver", "lqué es?", 
"lqué es eso?", "lqué pasó?" pues para el niño representan· 
una unidad mínima de significado. Cuando el niño une dos 
conceptos pero no los pronuncia en una sola unidad melódica 
lo indicaré con una diagonal entre las palabras. 
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17. Desde C. Chomsky (1969) la tendencia ha sido a sostener 
que el proceso de aprendizaje toma más tiempo del que 
se pensaba. Aunque hay··aspectos cuyo aprendizaje se pro
longa por mucho tiempo, creo que se trata de un proceso 
bastante rápido. En la fase 11, tenemos la impresión de 
que el niño aprende lentamente añadiendo palabras a su 
sistema y de pronto parece poder decir todo lo que necesita 
decir. Lo que puede decir un niño se multiplica cuando 
emplea las palabras que ya sabe en más de una función y 
hace lo mismo con las nuevas que adquiere. 

18. Tratándose de una g.¡ardería Montessori, los niños van a la 
escuela a "trabajar". Entre 1 os "trabajos" que podían hacer 
había rompecabezas muy sencillos, alcancí~s con ranuras de 
diferentes formas y tamaños, martillos de madera, etc. 

19. A pesar de que cuando empecé a observarlo no emitía palabras 
del lenguaje adulto, funcionalmente su desarrollo era equiva
lente al de los niños de su edad. Era el único niño que se 
interesó en las láminas que adornaban el "cuarto de los bebés" 
y en una ocasión examinó una durante más de dos minutos, un 
tiempo larguísimo para un niño de 1;10. 

20. Recordemos que uno de los hijos de Piaget empleaba "mamá" de 
este mismo modo a los 1;4 y "pananá" (grandpapa) a los 1;6. 

21. R. poseía, igual que los niños que empleaban lenguaje, dos tér
minos en su sistema propio: uno no marcado que indicaba petición 
de un objeto {e/e 9uturalizado) y otros específicos para de
terminadas peticiones. Pedía que le enseñara un animal imitan
do el ruido característico de éste: "mu", "miau", etc. 

22. De vez en cuando nos topamos con niños que antes de empez~r a 
emplear palabras del lenguaje adulto, parecen captar la entona
ción de la o las lenguas que escuchan y reproducen lo que pa
rece; ser grupos melódicos completos del lenguaje adulto. 

23. Sin embargo, no considero que esta emisión represente un avance 
estructural porque consista de dos palabras en el lenguaje adul
to pues la niña no está consciente de esto. En caso de que lo 
hiciera estaría cometiendo el ya tradicional error de enfocar 
el lenguaje infantil desde la perspectiva del lenguaje adulto. 

24. Todos los ejemplos de esta emisión, con la excepción de dos los 
emitió Moni durante las activi~ades que tenian lugar en el "cuarto 
de los bebés" un área de 12 m. mientras todos los niños se en-
contraban allí reunidos para "trabajar" o realizar alguna acti
vidad en grupo. 
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25. Las excepciones eran "man9" para pedir ayuda para bajar 
o subir a un 1 uga r a 1 to y "agua" cuando quería que 1 e 
dieran de beber a· la hora del almuerzo. · 

26. Hay más evidencia para suponer que V. ha establecido una 
relaci6n entre "es mío" y tener u obtener objetos. En 
varias ocasiones, registré que emitía "mío" cuando alguien 
quería quitarle algo. Hago notar que en·la guardería se les 
inculcaba a los niños respeto por el objeto con que los otros 
"trabajaban" así que era común que cuando un niño sólo toca
ra el "trabajo de otro niño", el "propietario"lo defendiera·a1 
mismo tiempo que decía "mío" o "es mío". 

27. Luria llamó la atención sobre el papel de la comunicación 
lingüística en la organización de pautas estables de conduc
ta. V. El papel del 1 enguaje en el desarrollo de 1 a conducta, 
capt. I. 

28. El niño emplea "mira" como reacción ante los objetos que des
cubre o con el fin de llamar la atenci6n hacia ellos, pero 
incluyo esta palabra en la función reguladora, porque hay 
casos en que se emplea para ordenar al oyente a que fije la 
atención en algo que le interesa al niño con el fin de retener 
la atención del adulto. 

29. Elisa ordenó que se sentara a la única persona que en ese mo
mento permanecía de pie en el "cuarto de los bebés". "Abre" 
también se trataba de una orden pues la pronunció el día que 
en lugar de entrar al "cuarto de los bebés" como solía hacer
lo inmediatamente después de llegar, permanecí junto al por
toncito de entrada a dicho cuarto. 

30. No dudo que HalVday no haya observado esta opción pues el niño 
que estudia aparece siempre acompañado 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 
opción, que. está relacionada con la agresividad del niño y no 
con aspectos "intelectuales" como son los que están representa
dos por las funciones heurísticas y personal puede no desarro
llarse, la mayoría de los niños al entrar en contacto con otros 
niños desarrollan la opción negativa de la función reguladora 
con el fin de proteger lo suyo. Esta opción se. observa a nivel 
no lingüístico en los monos, v. Spirkin, "El lenguaje y su 
papel en la formación del pensamiento", p. 22. 

31. En los comienzos del lenguaje los niños no se comunican entre sí; 
esta es una de las pocas ocasiones en que ocurre. 

32. No intento agotar todos los motivos que hacen que un niño trate 
de establecer contacto con otra persona, sólo llamar la atención 
sobre el hecho de que los niños no establecen contacto indiscri
minadamente. 



242 

33. Se trata de E.R. (1;9;6) la misma niña que empleaba "mamá" 
en función instrumental. 

34. Elisa era la única niña menor de dos años que intentaba es
tablecer una relación con sus compañeros. Los demás, en los 
casos en que empleaban el lenguaje en la función interaccio
nal era para establecer contacto con un adulto. 

35. No hay que confundir este "ten" con el que emplea Elisa al 
devolver un libro o un "trabajo" cuando ha terminado pues 
así se le ha enseñado a hacerlo. 

36. V. R.M. Golinkoff, "The case for semantic relations: evidence 
form the verbal and·non verbal domains", pp. 428-429. 

37. Esta participación nos recuerda l.os estados afectivos que dice 
Piaget dependen de la conciencia de las relaciones mantenidas 
con las demás personas, no se refieren a los sentimientos ele
menta 1 es: lo agradable y 1 o desagradable, el placer y el dolor, 
etc. que según Piaget están relacionados con la actividad pro
pia. V. Piaget, "El recién nacido y el lactante" en Seis estu
dios de ps~cología, pp. 29-30. 

38. Es sorprendente la seguridad con que los investigadores (en oca
siones, también Halliday) asignan una interpretación a la emi
sión del niño. En el caso que se cita, era evidente que no im
plicaba placer, pero no creo que sea posible indicar cuál de los 
sentimientos citados expresaba; hacerlo equivaldría a sostener 
que lo que si ente el niño corresponde a uno á.e. 1 os cortes de 1 a 
realidad que las lenguas establecen. 

39. "lQul es esto?" era la forma generaliz~da entre los niños de la 
guardería Monte.ssori, pero en el Centro de Desarrollo Infantil 
todos 1 os ni ñ os e m p 1 e aban "¿qui es ? " • ' · 

40. Durante las dos primeras semanas de observación, el vocabulario 
de Elisa en la guardería se limitaba a "ven", '.'mira" y nombres 
de animales, por eso llamó la atención esta emisión. 

41. ·Parecía que no se trataba de que el nombre ofreciera dificultad 
sino de que no lograban catalogar el objeto o animal, pues los 
niños crean su versión de .]as palabras difíciles de pronunciar. 
Hay etapas en que el niño no duda en ofrecer el nombre incorrec
to: "caballo" (para la cebra), "cuchara" {al tenedot). 

42. Se hizo relaéión a una situación con la que estaba familiarizada: 
unos n1nos están viendo televisión, en la televisión ven un 
elefante, etc. 

43. Escogí la palabra "mosca" porque sabía que la niña la conocía. 
Emple~ la forma "que se llama" porque como se verá al final 
de este capítulo~ los niños la empleaban para identificar per
sonas y objetos. 
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44. De los objetos personales relacionados con el vestido, la bolsa 
de mujer es el que más atrea tanto a las niñas como a los niños. 
Elisa no era la única niña que señalaba la bolsa y preguntaba 
"lqué es?", algunas veces, minutos después de haberla abierto 
y examinado el contenido. 

45. Posteriormente pude confirmar que lo que interesaba a los ni
ños era el contenido de la bolsa y que no contaban con los me
dios lingüísticos para expresar este interés. 

46. Piaget, La formación del símbolo en el niño, p. 131. 

47. Noté que las palabras que se repetían tenían entonación ascen
dente. 

48. En ambos casos, miraba libros de animales; la primera vez dijo: 
"pez, pez" antes de emitir "mira ... "; la segunda vez, no pro
nunció el nombre del animal. 

49. En esta frase poníamos gran énfasis en la sílaba -AÑA, con la 
reiteración se lograba captar mejor la atención que con frases 
cuyo contenido debía haber interesado a los niños. 

50. Me sorprende que Halliday afirme que esta función no surge en 
Nigel hasta los 22 meses. Piaget informa que Jacqueline (1;7;28) 
cuenta a su madre lo que acaba de ver en el jardín. V. La for-
mación del símbolo en el niño, p. 306. · 

51. Después de los 1;9, empieza a nbtarse la transición al lengua
je adulto. Aunque no consistentemente, empieza a emplear partí
culas del tipo de "me", "lo" y también, esporádicamente, los 
artículos. 

52. Esta emisión, codificada con un sustantivo, es uno de los pocos 
ejemplos, en este estadio del lenguaje1 que comunica una acción 
que ha tenido lugar en el pasado. 

53. Una emisión como ésta parece sólo confirmar el retraso lingüís
tico del niño; sin embargo, un análisis en término de función 
nos revela la complejidad semántica de la misma y el desarrollo 
cognoscitivo del hablante. Aunque R. no está sustituyendo su 
sistema lingüístico por el adulto al ritmo que lo hacen otros 
niños,está expresando los mismos significados que ellos. 

54. Piaget informa que su hija J. (1;7;28) relata lo que sucedió 
dos d,as antes para lo cual emplea la emisión "Totelle, totelle, 
hop-la garcon", que traduce como "Sauterrelle, sauterrelle, 
sa~ter (comme m'a fait faire le garcon", Piaget lo interpreta 
como un relato pues la antevíspera su primo la hizo saltar. En 
este tipo de emisión existe el peligro de atribuirle al niño in
tenciones más complejas que las que realmente tiene, puede sólo 
tratarse de una asociación "sauter-garcon" del tipo de las que 
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se mencionan en esta investigación: "pato-agua"; es decir 
~sociación de palabras que aparecen generalmente en un mismo. 
contexto·y no de verdadera evocación . 

. 55. La niña mostraba temor ante el niño que le había pegado. 

56. Veo una relación entre·esta función y la imaginativa pues 
cuando el niño "finge que: .. " evoca una acción·, pero los 
casos que he observado (igual lo informa Piaget) es un ob
jeto de la realidad el que desencadena .la evocación. 

57. Ta~bién los niños de la fase I pueden concentrar su atención 
en láminas y objetos que les interesan. 

58. No creo que el njño distinga entre "vamos a ... " y "lquieres ... ?"; 
está reaccionando a la palabra clave: jugar, comer, etc. Moni 
{2;0;1) contestó"papá" cuando se le preguntó: "lSabes manejar?"; 
habiendo comprobado que no entendia "saber" esto prueba que se 
trata de una reacción a la palabra clave "manejar" 

5g. La pregun~a era clara pues se trataba de su hermana. 

60. Hay ocasiones ·en las que por la reacción del niño, podemos dar
nos cuenta de que no ha entendido; en estos casos, se queda ca
llado generalmente. Cuando el niño se da cuenta que no le han 
entendido, algunas veces, emplea otras estrategias para comuni
car el mensaje. 

61. Ninguno de los niños de este nivel empleó nunca esta palabra; 
es posible que dedujeran lo que se les ordeneba del contexto. 
En este caso: había animales tirados y los niños estaban en
trenados para que guardaran los "trabajos" antes de empezar una 
nueva actividad. 

62. Más tarde, el niño asigna un papel cuando emplea el lenguaje 
e.n esta función pues empieza a exigir respuestas lingüísticas 
a ~misiones como ~hola~, "ten~, ~ven". 

63. Esta es la edad en que empezaron a ocurrir los cambios en el 
lenguaje de Elisa. Por lo observado con otros niños creo que 
puede considerarse edad promedio. 

64. Un mayor desarrollo implica una mayor diferenciación, la cual 
es producto del aprendizaje senso-perceptivo: aprendemos a es
tablecer diferenciaciones basándonos en el sustrato neurofisio
lógico que hace posible este proceso. 

65. Las palabras pueden ser totalmente nuevas en el sistema del 
niño o nuevas en esta función. 

66. El niño sigue empleando sustantivos en la función instrumental, 
aun en el lenguaje adulto encontramos rastros de esta estrate
gia. 
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67. Se les mostraron a los n1nos varias láminas que formaban 
una pequeña historia: 1) un niño en una bicicleta 2) el 
niño en el suelo llorando (ésta es la lámina que pide Elisa) 
3) la mamá curando al niño que se cayó.· .El isa demostró su 
capacidad de evocación cuando dijo (sin ver ninguna de las 
láminas) curó/ curó/ mamá/ corrió. 

68. No creo que se trate de la deducción de una regla pues como 
se verá más adelante, el proceso de adquisición del artfculo 
indefinido es diferente. · 

69. La niña dice "me lo abres" o "abres", "me lo prestas" o "prestas". 
del mismo modo que durante algún tiempo, la palabra con artículo· 
alterna con la misma palabra sin artículo. En cambio, cuando se 
trata de palabras que representan diferentes conceptos, la inver
sión del agente y la acción indica que el niño no las ha captado 
como una unidad: "lloró, nena". 

70. En esta ocasión, interpreto "ven" en la función reguladora pues 
se trata claramente de ordenar que el adulto ejecute esa acción. 

71. Dos días antes, miraba un libro y al encontrar una ilustración 
de una paleta, fingía que comía. En una ocasión dijo: "paleta/ 
mira paleta/ paleta/ come paleta" fingió tomarla y dársela al 
adulto que la acampañaba. En este tipo de conducta y el lengua
je que la acompaña me parece ver el origen del juego en grupo. 

72. A la pregunta lpor qué llora el cuate? Eva (2;5) contestó: "mamá". 
El niño lloraba porque su mamá acababa de irse. 

73. Piaget señala que antes de los dos años, la cav5alidad se constru
ye como categoría práctica o de acción pura antes de que pueda 
considerarse noción del pensamiento.· 

74. Estoy segura de que Elisa tenía problemas con el nombre de este 
animal. Casi un mes más tarde, a los 1;11, todavía se le corri
gió porque al sacar un·cerdo de plástico de la bolsa de animales 
dijo: "mira, oso". No fue sino hasta la tercera vez que sacó·un 
cerdo que dijo: "mira, cochinito". 

75. Cuando se le volvió a mostrar la lámina que pedía usando la se
rie de emisiones ya citadas, produjo éstas a que me refiero ahora. 

76. Una de las experiencias más recientes de Elisa había sido la 
visita a un circo. 

77. Basándome en el comportamiento tanto de E.R. como en el de otros 
niños, supongo que trataba de investigar si realmente se le había 
dado el libro que quería. Muchas veces el interés de los niños· 
era en una lámina en particular y no siempre estaban seguros si 
el 1 i bro que recibían era el que la contenía. 
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Z8.- Elisa sentía especial simpatía por el visitante; V. era la 
única niña·que le causaba problemas pues en esos días se ha
bía dedicado a jalarle el pelo. Es. se había convertido en 
el centro de atención de los pequeños pues aunque era un 
año mayor que los niños del "Cuarto de los bebés" insistía 
en permanecer con éstos. 

79. Reconozco que estoy diciendo lo que sugirió 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. 

80. Elisa dice "lquién es, Betty?" cuando después de haber traba
jado con la investigadora durante tres meses, la ve por pri
mera vez fuera de la guardería. La madre de la niña -cree que 
es posible que la niña esté confundiendo a la investigadora 
con una tía llamada Betty. Hago esta aclaración para insistir 
en la validez del planteamiento: la niña se pregunta sobre la 
identidad de una persona. 

' 81. Es posible que en otros medios los niños empleen otras formas 
lingüísticas para investigar los acontecimientos que les lla
man la atención, pero en la guardería, no era fórmula exclusi
va de· El isa. 

82. Ese mismo día, que no traía calcetines, se le preguntó: "lOón
de están los calcetines de Moni?" y contestó: "no hay". 

83. Moni está bañando un muñeco y pierde el jabón. Dice "jabón" 
con el fin de reclamarlo pero aparentemente también con la 
intención de preguntarse dónde puede estar pues se muestra 
molesta e incrédula ante la desaparición. En el caso de "pas
tel", Elisa estaba mirando la ilustración de un pastel y se 
le pasó la página, la busca pero no la encuentra y pronun
ci-a "pastel" por las mismas razones que Moni "jabón". 

84. Me refiero a la relación que existe entre un objetoy un agen
te y no a la noción más primitiva, presente también en los 
animales, la cual está asociada con la territorialidad. 

85. Considero que el aprendizaje de las primeras palabras sólo se 
da si éstas aparecen en un contexto del cual el niño pueda 
deducir un significado. Mac-Namara ( "Cogniti ve basi s of l anguage 
learning in infants", Psychol. Rev., 1972} propone que los niños 
pequeños determinan lo que el hablante adulto quiere decir sin 
tomar en cuenta, en un principio, la lengua hablada. 

86, Cuando un niño intefería con el "trabajo" de otro, se le expli
caba que ese "trabajo" no era de él. Era también usual que se 
empleara la forma indirecta y se le preguntara "lde quién es 
ese trabajo?". 
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87. Esta ilustración no llamaba la atención ni a Moni ni a ningu
no de los otros niños. Siempre que la encontrab~ se insistía 
en que repitiera el nombre pero nunca lo había hecho. En cam
bio, El isa a los 1;11, dijo "periódico" (pronunciando todas 
sus sílabas) mientras e-scribía en él. 

88. En .este estadio en que el indefinido no se emplea consistente
mente, cuando se hace, es sin vacilación. En el empleo del in
definido1que se trata, según creo, de la aplicación de una re
gla, encontramos vacilaciones y errores. 

89. "Galleta" es el nombre de la perra de Elisa y era común que 
cuando encontraba ilustraciones de perros señalara y dijera 
"Galleta". flo creo que se trate de una extensión (como se su
giere en otros trabajos); es decir, "Galleta• no es sinóni
mo de perro. Cuando se trataba de decir qué animal era em
pleaba la palabra perro y no "Galleta". 

90. Me refiero. a El isa porque sólo en su caso registré la apari
ción de este artículo en su sistema. Los otros niños emplea
ban uno f sustantivo cuando empezó esta investigación o to
davía no lo usaban cuando terminó. 

91. Los niños de esta edad no saben los nombres de los colores y 
muchos dan 1 a impresión que no 1 os reconocen, pero el experi
mento de Lyubilnskaya parece demostrar lo contrario. (V. nota 
103). Elisa, por ejemplo, no sólo hacía correctamente "traba
j6s" que consistían en reunir objetos del mismo color, sino 
que también era capaz de corregir los errores de otros. 

92. No creo que para Elisa tuviera el mismo significado que para 
el adulto pero lo empleaba correctamente (como insulto cuando 
estaba enojada). 

93. "Baila" es uno de los pocos verbos que registré en la primera 
parte de la Fase II. Elisa (1;8;4) lo emplea al ver la ilustra
ción de un trompo, pero lo había oído unos minutos antes. Dos 
meses después lo emplea en forma totalmente espontánea. 

94. En este aspecto también se reconoce su parentesco con la función 
personal. Aunque Halliday no señala esta posibilidad, es posi
ble decir que la implica desde el momento en que define esta 
función en términos de "here I come functi on''. 

95. Este tipo de rompecabezas consiste en formas geométricas o 
formas de objetos conocidos que sólo encajan en el espacio que 
tiene la misma forma. Aunque el niño no logre hacer el "traba
jo", la tarea no resulta frustrante porque encuentra lugares 

.donde las piezas "casi" caben. En cambio, observé otros gru
pos de niños a los que se les daba tareas que sob~epasaban sus 
capacidades; lo normal era que enmudecieran. 
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96. V. Piaget, La formación del símboTci en el niño. Observación 
104, p. 306. 

97. Estoy segura de que se trata de una evocación de una experien
cia vivida pues durante los dos meses anteriores a este momen
to, observé que Moni era la única niña que insistía en que le 
quitaran los zapatos para dormir la siesta. 

98. Esta aclaración es importante porque es normal que el niño no 
emplee en una función una palabra que emplea en otras funciones. 
He mencionado ejemplos de palabras que se emplean en la función 
reguladora sólo después de que el niño las ha empleado duran-
te algún tiempo en la personal. En este caso, tratándose de la 
misma función, supongo que el verbo no es el foco de la emisión 
porque el proceso en cuestión no se identifica aún con la pa
labra que la niña empleó en la emisión "gallo pica"; en otras 
palabras, el concepto que corresponde a "pica" no incluye to
davfa el proceso que se relaciona con el mosquito. 

99. Estoy consciente de que se ha demostrado que el curso del pensa
miento diri~ido no está gobernado por conexiones asociativas; 
cuando hablo de asociación, me refiero al planteamiento que ha 
rebasado el marco conductista y las diferencias individuales 
que interesan al psicoanalista y parte de una descripción de la 
estructura general de los nexos asociativos verbales y se le 
trata de insertar en el conjunto del comportamiento. V. Jodelet, 
"La asociación verbal". 

100. Esta es la primera vez que se observa que Moni se dirige a una 
compañera empleando el lenguaje en una función que no fuera la 
reguladora. 

101. Su hermana mayor informó que se trataba de un gato que habían 
tenido. 

102. Traducción que ofrecieron tanto la madre como la hermana. 

103. Lyublinskaya comprobó mediante la experimentación que niños en
tre los doce y los treinta meses de edad reajustan los procesos 
mentales sobre la base del lenguaje. Les entregaba a los niños 
cajitas verdes vacías y rojas que contenían caramelos. No era 
fácil para los niños pequeños seleccionar la cajita adecuada; 
sin embargo, esto cambiaba cuando en el experimento se designa
ban los colores de las cajitas. 

104. Estas regresiones (u otras como las emisiones de una palabra 
cuando el niño produce frases como "yo cumplí dos años") indi
can que el desarrollo no es un proceso uniforme como hacen pen
sar muchos estudios o la referencia al estadio por el largo de 
la emisión (MLU). Sólo analizando la función de la emisión y 
de los elementos que la constituyen es posible darse cuenta de 
la verdadera complejidad del lenguaje del niño. Como se verá en 
la penúltima sección, emisiones de una palabra pueden ser semán
ticamente más complejas que otras de dos palabras. 
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105. ~rown se basa en Menyuk & Bernholz (1969) que afirmaban que 
los niños de 18-20 meses usaban la misma palabra de diferen
te manera dependiendo del contexto. Greenfield fue de las 
primeras en sostener ~ue las relaciones semánticas de las 
emisiones de dos palabras se encontraban presentes en las 
de una. V. Brown, ~· cit., pp. 153-155. 

106. La función reguladora está compuesta también de verbos pero 
sólo encontramos "quftate". "vete" y alguno que otro más. 
La capacidad del niño no le permite exigir acciones mucho 
más sofisticadas que las mencionadas. 

107. Este es un terreno en el que hay que proceder con gran ~au
tel a pues las intenciones mencionadas sólo pueden deducirse 
del contexto y principalmente de la entonación. 

108. Otros investigadores también informan que los niños producen 
especialmente sustantivos. (V. Snyder, ·Bates & Bretherton, 
"Content. and context in early lexical development"). Sin 
embargo, el niño capta las acciones y creo, que son muy impor
tantes en la categorización. Piaget sugiere que sustantivos 
como "papá" y "mamá" son términos que designan acciones par
ticulares. V. La formación del símbolo en el niño, p. 302. 

109. Las primeras emisiones de dos palabras que registramos en to
dos los niños observados fueron "mira f sustantivo". 

110. Esta traducción está justificada pues la niña (que sabía que 
no se le permitía hacer nada con agua sin delantal), lo entre
ga para que se lo pongan. 

111. Esta interpretación no es una fantasía pues la niña iba en 
ese momento a comprar dulces, sin embargo, insisitó en regre
·sar a su cuarto a buscar el cochinito para echar la moneda 
que había encontrado. 

112. Lenneberg menciona ciertas conductas sociale$:-como los can
tos de diversos pájaros que pueden resul tar·empob-re.c.idas 
si el input no es adecuado. V. Fundamentos biológicos del 
lenguaje, p. 416. 

113. Puedo citar como ejemplo la emisión 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 que no 
le permite pasar. 
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