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O. INrRODUCCION 

o.¡ 
0.1.l 

L~ adquisic.i6n del lenguaje por el niño ha sido objeto 

de múltiples estudios, tanto désde 'una·perspectiva puramente 

lingüística, cuanto'desde:un marco te6rico psicolingutstico y 

sociolingüístico. 'Este :í,nterés·po;r el.proceso de adquisici6n 
! . 

ha cobrado cada.vez mayor impulso.debido a los aportes de la 

Gramática· Generativa· Transf_ormacional y a las investigacio-

· nes · que la Psicología Evolutiva ha realizado en torno al de­

sarrollo cognoscitivo del niño. Asimismo, los sociólogos y , 

pedagogos se han interesado en el tema, considerando que el 

:medio social en el cual se desenvuelve el niño, contribuye -

"-'tambi.én en su desarrollo ;lingüístico. 

'Diversos enfoques al Proceso de Adquisición del lengµaje. 

'oentx:-o de los :estudios de lingüistiCP. teórica,· Noam Choms . ' . -
ky1 iniciador de la Gramática Generativa Trans;e>rmacional, es 

tablece que el objetivo princip·al de lq teoría lingüística de 

be ser explicar el conocimiento que :un hablante tiene de su 

lengua. 

El estudio de la competencia lingÜísttca, como él llama 

a es~e eonocimi.ento, permit~ ·caracteriza~ el _sistema lingüís­

tico que constituye la base para que ,el h~blante haga uso real 

de .su leng,ua~ Dicho sistema, sin emba_rgo, no se concibe coino 

un "mero inventario sistemático de unidades" sino como un sis-
1 

tema · creativo., ,como un 11·s;i.stem.a de procesos generativos". 
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0.1.2 

Chomsky postula que existen ciertos principios comunes a 

todas las lenguas, y que, por tanto, toda gramática descripti 
2 

va particular debe estar basada ·en una gramática universal.E~ 

ta idea lo lleva a argumentar que el niño que está aprendien­

do la lengua, posee un sistema de reglas¡ es decir, una es 

tructura lingüística innata que le permite acceder al cono 

cimiento de la lengua particular a que se ve expuesto, y afir 

maque una Gramática Generativa Transformacional constituye -

el mejor modelo disponible para dar cuenta de la competencia 

lingüística del hablante-oyente ideal. Esta teoría ha origina . -
do gran número de investigaciones que buscan probar las postu 

laciones de Chomsky a través del proceso de adquisición de la 

lengua materna. 

Las investigaciones orientadas en este sentido pretenden 

acercarse al conocimiento que el niño posee de su lengua y -­

las etapas sucesivas por las que atraviesa, para llegar a la 

competencia lingüística del hablante-oyente ideal planteada -
3· 

por Chomsky. 

El enfoque del proceso de adquisición del lenguaje desa­

rrollado por Jean Piaget, plantea la estrecha relación entre 

el desarrollo lingüístico y el desarrollo cognoscitivo del ni 

ño. El autor considera que la adquisición de la lengua mater­

na se realiza en interrelación con el desarrollo de otros me­

canismos cognoscitivos como la asimilación, acomodación, gene 
.. 

ralización, abstracción, etc.·. 

Piaget se ha acercado al proceso de adquisición del len­

guaje sólo como uno de tantos medios para explicar el desarro 
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llo cognoscitivo del niño; de acuerdo a este interés particu 

lar, el autor ha estudiado la comprensión y en algunos casos 

la producci6n lingüística del niño sólo para ubicar ciertas 
5 

nociones como la causalidad, la temporalidad. 

Según Piaget, el lenguaje es un instrumento que puede -

facilitar las·etapas del desarrollo cognoscitivo, pero que -

no basta para producirlas. Esta teoría ha sido ~1 punto de 

partida de interesantes estudios psicolingÜísticos que pre -

tenden explicar el proceso de adquisición en el niño en for-
6 

ma coincidente con la evolución de su madurez cognoscitiva. 

Dentro del estudio en torno a la relación entre el pen­

samiento y el lenguaje, es importante mencionar también la -
1 

posición de Vygotsky, para quien el lenguaje determina los 

procesos del pensamiento a través de una doble función: Una 

función interna que controla y dirige el pensamiento, y una 

función externa que comunica los resultados del pensamiento~ 

El autor considera que el habla más temprana del niño es 

esencialmente social y que a medida que avanza en su desarro 

llo cognoscitivo, va internalizando parte de ese lenguaje en 

lo que él llama habla egocéntrica, a la cual concibe como 

una etapa de transición entre la función social y la función 

interna; esta última aparece en el momento en que el niño ha 

logrado la integración total de su sistema lingutstico. Así 

pues, para Vygotsky, el proceso de adquisición de u~ lengua 

pasa por tres momentos: 11 la función inicial del lenguaje -

es servir como medio de comunicación, 2}__ a partir de esta 

función comunicativa se origina una forma egocéntrica del 
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Q.1.3 

0.1.4 

lenguaje, 3) esta forma egocéntrica se internaliza y se con--
• 8 

vierte en pensamiento •. 

En el terreno sociolingÜ1stico cabe mencionar a Basil 
• 9 

Bernstein, quien, a través de sus investigaciones sobre Códi-

gos lingÜ1sticos de diferentes clases sociales, ha contribui­

do al estudio del lenguaje del niño en relación con su entor­

no social. 

Dentro de esta misma perspectiva sociolingÜística es im­

portante mencionar los planteamientos de Frédéric Fran9ois, -

quien ha escrito interesantes art1culos acerca de la importan 

cia del contexto social en el desenvolvimiento general del ni 

ño. Para Fran9ois la adquisición del lenguaje se lleva a cabo 

dentro de un marco de desarrollo más amplio gue aquél que el 
10 

desarrollo cognoscitivo proporciona. 

En el proceso de descentración, dice el autor, el niño -

sale de su particular percepción individual para tocar el mun 

do que le rodea; de esta manera se genera un intercambio de -

actividades con el medio, que le permite comprender a otras -

personas y comunicarse con ellas. En este sentido, el entorno 

social, que abarca una serie de situaciones particulares, 

determina una evolución linguistica en el niño que puede rom­

per con un esquema pre establecido del proceso adquisitivo¡ -

por ello, afirma Francois "serta peligroso hablar de una rela 
? -

ción armoniosa entre los procesos generativos de estructuras 
11' 

lingüísticas y el desarrollo cognoscitivo". 

Los planteamientos teóricos acerca de los universales, -

tanto lingüísticos cuanto cognoscitivos, han provocado gran -
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0.1.5 

interés por la realizaci6n de studios comparativos que permi­

tan conocer los mecanismos que hacen posible la adquisición -

de diferentes lenguas, y ver en qué medida los procesos resul 
u 

tan coincidentes. Así lo plantea Hermine Sinclair de Zwart en 

un interesante artículo donde afirma que dichos estudios nos 
13 

permiten conocer las "estrategias de inducción" delimitadas -

por los niveles de desarrollo cognoscitivo. 

Aunque no se ha resuelto aún el problema de la relación 

entre el desarrollo del lenguaje y el desarrollo cognoscitivo 

general, ni respecto al papel definitorio del entorno social, 

y a pesar de las diferencias entre las diversas posturas, se 

ha podido apreciar ciertos puntos de acercamiento entre ellas; 

lo que podría~ conducir a pensar en un equilibrio conci~ato-­

rio, ya que, cualquiera que sea el camino a seguir, se ha 

comprobado,a, través de los trabajos publicados en uno y otro 

sentido, que las fronteras no son insalvables. Así, la cerca­

nía entre los planteaminetos de Chomsky sobre los "universa-­

les lingüísticos" y lo que Piaget apunta sobre los universa -

les cognoscitivos, ha dado lugar a un intento por acercarse a 
. 14. 

planteamientos más próximos (Th~ores du Langage)~Chomsky, por 

su parte, afirma que en el manejo de la estructura lingüísti­

ca innata, participa la capacidad cognoscitiva del hombre, cu 
15 

yo estudio pertenece a la Psicología¡ Piaget a su vez, recono 

ce el importante papel que desempeña el lenguaje en los dife­
u. 

rentes estudios sobre el desarrollo cognoscitivo. 

Ahora bien, por lo que se refiere al enteque sociolingÜís 

tico, efectivamente, la influencia del medio social es innega 
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ble en el proceso evolutivo del niño; de tal manera que, si -

consideramos que la principal funci6n del lenguaje es la fun­

ci6n comunicativa, no podemos suponer que en el proceso de ad 

quisición de la lengua, el niño se vea libre de la influencia 

del medio social. Sin embargo, lo que es motivo de polémicas, 

aún no resueltas, es el hecho de si el medio altera o no la -

manera como se estructura el sistema lingüístico, a.tal gra­

do que pudiera implicar un desarrollo diferente de dicho sis­

tema. 

0.2.2 Sin pretender apoyar ninguna teoría en particular, espe-

ro que el presenta trabajo contribuya de alguna manera, al co 

nocimiento del proceso de adquisición del español, que ha si­

do poco estudiado; es decir, aunque no presupongo una direc -

ción entre el lenguaje y el desarrollo cognoscitivo, investi­

go reducidamente ambos aspectos, para ver en qué medida sud~ 

sarrollo pudiera resultar coincidente; sin embargo, el mayor 

énfasis de mi análisis se refiere al aspecto lingüístico, por 

ser éste el campo específico de mi interés. 

Este estudio intenta, además, poder servir como fuente -

de información para posibles estudios comparativos que nos 

permitan confirmar o refutar la teoría de los universales. 

Por último, consciente de que el estudio de la adquisi -

ción de la lengua materna representa una importante fuente de 

informaci6n necesaria para la elaboración de materiales peda­

gógicos, confío en que este trabajo, dentro de sus limitacio­

nes, arroje alguna luz sobre un aspecto de la adquisición de 

la sintaxis en el niño • 
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l. 

1.1 

Planteamiento del Trabajo. 

La noción de Temporalidad implica una noción de orden, ya 

que la percepción del tiempo conlleva la idea de sucesión, de 

transcurso. 

En español, como en gran número de lenguas, esta direccio 

nalidad temporal se expresa dentro de un triple constraste me 
17 

diante las nociones de: Presente, Pasado y Futuro. 

En la expresión linguistica, se puede apreciar este orde 

narniento entre las relaciones temporales, por medio de las cua 

les se establece una vinculación de hechos sucesivos o coexis 

tentes que implica nociones de anterioridad-posterioridad y si 

rnultaneidad, respectivamente. 

Aunque la expresión lingütstica de la temporalidad en es 

pañol corresponde al verbo y a algunos adverbios y nexos ora 

cionales, dada la amplitud del terna, me he limitado en este 

trabajo, solamente al análisis de algunos adverbios temporales 

en cuanto a su función y la relación que expresan. En este sen 

tido, ratreando el uso de la subordinación a partir de la yux 

taposición, intento ver en qué medida se interrelaciona el uso 

de las marcas temporales con la adquisición de los esquemas 

sintácticos. 

Por ello, he orientado este trabajo en tres sentidos: 

a) Estudio del uso de la yuxtaposición, la coordinación y 

la subordinación como recursos sintácticos para expresar la re 

lación de: anterioridad-posterioridad y simultaneidad. 

b) Estudio de algunos adverbios temporales que expresan 

las nociones de anterioridad, posterioridad y simultaneidad. 

- 7 -



1.2 

c) Incidencia de uso de los adverbios temporales estudia­

dos dentro de construcci6n Yuxtapuesta, Coordinada y Subordina 

da. 
. . 

Metodología 

El trabajo se ha proyectado como un estudio descriptivo 

de producci6n lingüística, para su ejecución, se eligi6 un gru 

pode informantes integrado por 25 niños entre cuatro y ocho -

años, diez meses;todos originarios del Distrito Federal y per­

tenecientes a un nivel socio económico medio alto. 

Con el fin de obtener una muestra equitativa, se eligie­

ron 5 niños de cada edad, procurando obtener tambi~n un número 

igual de hombres y de mujeres. 

El material se recab6 mediante grabaciones de 30 minutos 

de conversaci6n dirigida>en la cual se pedia al niño que habla 

ra sobre sus actividades en la escuela, en su cas~ o acerca de 

sus diversiones y juegos, motivando siempre un lenguaje narra­

tivo, por ejemplo: 

Cuéntame qué es lo que haces en un día, desde que te levan-

tas. 

Y los domingos, ¿Haces lo mismo? 

Cuéntamen acerca de algún paseo, 

Platícame una película o un cuento. 

El énfasis del análisis se centra en las estructuras y -

adverbios que se dieron de manera sistemática en todos los ni­

ños, aunque también se atiende a las expresiones temporales de 

ocurrencia esporádica. 

Considerando que en el material lingÜístico se tom6 en -

~ 8 -



1.3 

cuenta no sólo el papel relacionante de los adverbios y locu­

ciones temporales, sino también su función modificadora del -

verbo, el análisis se llevó a cabo tanto en oración simple -­

cuanto en construcción compleja (subordinación). 

Paralelamente a la recolección del material lingÜístico, 

realicé con los niños un ejercicio de manipulación de tarje -

tas, que consistía en lo siguiente: Se le presentaba al niño 

una serie de seis tarjetas desordenadas que ilustraban unas~ 

cuencia de acciones, y a las cuales debía dar un orden, obser 

vando con atención cada una de ellas antes de empezar. 

' 

La primera parte de la prueba consistía en ubicar la no­

ción de secuencia mediante el ordenamiento de la serie: si el 

niño lograba organizar las tarjetas correctamente, se pasaba 

a la segunda parte del ejercicio, en la cual se alteraba el -

orden de dos tarjetas intermedias dentro de la serie, y se -­

preguntaba: ¿Est~ bien así? con el fin de ubicar el grado de 

discriminación de anterioridad-posterioridad dentro de una no 

ción de sucesión. 

El objetivo de esta pru·eba era, no sólo motivar la reali 

zación de expresiones temporales, sino, especialmente, obser-

- 9 -



var las posibles correlaciones entre el desarrollo cognosciti 

vo, según se evidenciaba en la manioulación de las tarjetas,y 

el desarrollo lingüístico, según lo mostraban los enunciados 

infantiles. 

- 10 -



2. 

2.1 

2.1.1 

Descripci6n del Material Lingüístico. 

Estructuras Sintácticas. 

Mucho se ha cuestionado el hecho de que si la yuxtaposi-

ción de dos palabras en el lenguaje infantil implica una rela 

ci6n sintáctica. 

Es decir, si se puede hacer una interpretaci6n de senti­

do de las emisiones infantiles en ausencia, de marcas forma-­

les. Esta manera de acercarse al análisis del lenguaje infan-
48 

til, sostenida, entre otros, por L. Bloom ha sido adoptada en 

este trabajo, pues en lo que respecta a las relaciones tempo­

rales, el uso de la•parataxis dentro "del proceso de adquisi -

ci6n de la lengua, parece indicar que dichas expresiones con-
~9 

llevan una intención relacionante. Puede considerarse que 

existe esta intención relacionante, por el hecho de que entre 

las oraciones yuxtapuestas se mantiene siempre el orden de 

mención. Por orden de mención entenderemos la presentación de 

los enunciados en el mismo orden que han sucedido los aconte­

cimientos relatados, de donde la noción de temporalidad se de 

riva del orden de presentación. 

En el análisis de los materiales pudo observarse que los 

niños más pequeños (de 4 a 5 años) usan la yuxtaposición como 

primer recurso sintáctico para referirse a la sucesión entre 

dos acciones. 

Ej. 

Sofía (4) Primero prepara la comida/ te subes al coche/ 

ya arranca/ llegas/ luego un ratito juegas/ luego tu maro& te 

dice si ya estás. 

- 11 -



2.1.2 

Citlali (4,11) Me pusieron mi vestido/ después arreglaron 

la casa/ después pusieron flores/ desrmes sirvieron la comida. 

Gely (5,3) Le enseño la tarea a la Miss/ me califica/ lee 

mos en cartones. 

Sin embargo, corno puede advertirse, en los ejemplos ante­

riores, no se trata s6lo de una yuxtaposición pura de oracio -

nes del tipo: "llegué, ví, vencí"; sino que en un 99% de los -

casos la idea de sucesión aparece marcada mediante el uso, a 

veces reiterado, de adverbios temporales; es decir, se utiliza 

una yuxtaposición marcada. 

Esta yuxtaposición con marca temporal, sin llegar a desa­

parecer, tiende a disminuir a medida que el niño empieza a ha­

cer uso de otros medios sintácticos corno la coordinación, y el 

uso de adverbios. 

El uso de la coordinación en el lenguaje infantil repre -

senta el primer recurso sintáctico que le permite al niño inte 

grar de manera explícita sus enunciados a través del uso de 

conjunciones. Concretamente, en cuanto a la temporalidad se re 

fiere, la presencia de la conjunción copulativa en los enuncia 

dos infantiles implica una nueva posdbilidad comunicativa para 

el niño, recurso que se añade a la expresión implícita por el 

mantenimiento del orden de mención. 

En el análisis del material, pudo observarse que la coor­

dinación se usa en tres tipos de estructuras: a) inicialmente 

aparece corno marca de simple secuencia, es decir como introduc 

tora de cada uno de los enunciados que el niño integra en una 

secuencia: Coordinación serial (ay b, ~e,~ d, ~ n) 

- 12 -



Ej. 

Mauricio (4) Había una vez una niña que se llamaba Caper~ 

cita~ su mamá le dijo que vaya con su abuelita porque estaba 

enferma~ dijo su mamá que los cazadores dijeron que había un 

lobo I Caperucita se encontr6 con el lobo. 

b) Puede darse también como cierre de una serie de acciones 

yuxtapuestas: Coordinación terminal (a/ b/ c/ y n) 

Ej. 

Sofía (4) Primero se está levantando/ luego desayuna/ vie 

ne el camión/ se sube/ luego llega a la escuela/ entra l más 

al ratito empieza a trabajar. 

Gely (5,3) Me baño/ luego me visto/ me peinan/ preparo mi 

bolsa y luego me voy a la escuela. 

c) En expresiones bimembres aisladas. 

Ej • 

Cecilia (4,6) Mamá primero trabaj6 ~ luego fue de paseo. 

Estos tres usos son los más frecuentes en los niños más 

pequeños, de 4 a 5 años; posteriormente, el niño hace uso de 

la coordinación con marcas temporales, de manera reiterada den 

tro de una serie. 

Ej. 

Karla (5,6) Marcelino abre una ventana porque ve a Dios 

muerto y luego abre y luego le dice que trae cara de hambre~ 

luego revive Dios. 

Luis (6) Primero comenzaron que Robin Hood traía algo que 

se clavaba las flechas *y le daban dinero y luego_un señor lla 

*estay tiene carácter descriptivo, no de secuencia. 

-. 13 -



2.1.3 

m6 a la policía y luego lo fueron a encerrar. 

Aunque tanto la yuxtaposici6n cuanto la coordinación cae 

xisten en el lenguaje del niño desde una edad muy temprana, el 

uso de la yuxtaposici6n en construcción serial, es mayor hasta 
2 O 

los cinco años y medio¡ ya que la coordinaci6n aparece más fre 

cuentemente en construcci6n bimembre o en posici6n terminal de 

serie. 

Cuadro l. Frecuencia Absoluta y Porcentual en el Uso de 
la Yuxtaposici6n y Coordinaci6n en las 

Construcciones Seriales y Bimembres 

Grupos Edades Yuxtaposici6n Coordinaci6n Yuxtaposici6n Coordinaci6n 
de Compren 

Edades didas s ' s 

I 4-5,4 21 75 7 

II 5,5-6,4 17 45 21 

III 6,5-7,4 6 36 11 

IV 7,5-8,5 7 35 13 

V 8,5-8,10 4 34 8 

( • ) ·Incluye la Coordinaci6n terminal, 

( S ·) Serial 

( B) Bimembre 

' B ' . 
B* ' 

25 4 14 25 86 

55 2 80 26 92 

64 o o 12 100 

65 2 20 8 80 

66 o o 8 100 

De tal manera que, las primeras relaciones de anteriori 

dad-posterioridad son expresadas por el niño de una manera im 

plícita en el orden de mención de los hechos, mediante constru~ 

ciones yuxtapuestas y oraciones coordinadas copulativas, las 
'(\ 

cuales se adicionan de marcas adverbiales, siempre mante1endo 
2i1 

el orden de mención. 

Finalmente, los enunciados en construcciones subordinan 

tes no aparecen sino hasta después de los 6 años, excepción h~ 

cha de las expresiones de simultaneidad que se dan desde los 

- 14 -



tr~s y medio .a cuatro años. 

Ej. 

·Rubén (6,6) Le dijo antes de que se fuera que tuviera cui 

dado con el lobo. 

Manolo (J,5) Se lavan las manos antes de comer. 

Claudia (8) No se puede caer después de que lo curan~ 

El uso,de ·1a subordinaci6n, como recurso sintáctico en las 

·relaciones de anterioridad y posteriorid~d indica pues, que el 

niño, a esta edad, ·maneja de.manera más definida la relaci6n 

temporal entre dos acc·iones. 

·A pesar de que la subordinaci6n representa para el niño 

un recurso sintáctico que le permite alterar el orden de men­

ci6n, éste se conserv6 en casi todos los informantes, sólo hu­

bo 3 casos en los cuales se invirti6 el orden, que notable­

mente corresponden a niños mayores de siete años y medio. 

Ej. 

Juan Carlos (7,7) Se fue a esconder, ¡ah~ pero antes de 

que la dejaran, cerraron unas puertas grandísimas. 

Claudia (8) No se puede caer, después de que lo curan. 

Hugo (7,9) No le pueden contar el cuento después de que 

ya está dormida. 

En resumen, puede decirse que, en el estudio de la adqui­

sición del lenguaje, las estructuras sintácticas usadas por el 

niño, adquieren particular importancia, en la medida en que 

constituyen recursos expresivos que permiten delimitar las di­

ferentes etapas de adquisici6n linguistica, como se aprecia en 

el cuadro 2. 
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l.' , ' , . 
Cuadro 2. Datos numéricos en el uso de las Estructuras 

sint4cticas. 

YUXTAPOSICION COORDINACION SUBORDINACION 

Serial Bim. Serial Bim. Ter. Ant. Post. Silll. 

Sof1a (4) 4 ,J ,J 2 3 ,J ,J 1 

Mauricio (4) 2 1 2 1 3 ,J l* 3 

Erika (4,3) 3 ,J ,J 1 1 ,J jt* l 

Cecilia (4, 6) 3 ,J 1 2 3 ,J ,J 2 

Citlali (4,11) 2 1 1 1 2 ,J l* 2 

Gely (5) 5 2 1 1 2 ,J ,J ,J 

G3.briel (5,4) 2 ,J 2 2 1 ,J ,J 2 

Rodrigo (5, 5) 5 1 2 3 2 ,J - 5 

Karla (5,6) 2 1 5 2 2 ,J ,J 3 

L. Elena (5,9) 4 ,J 3 2 4 ,J ,J 3 

Bccky (6) 2 ,J 3 2 1 (, ~ 2 

.Julieta (6) 2 ,J 4 3 1 1 1 3 

M. Esther (6,.4) 2 ,J 4 2 2 ,J ,J 2 

Luis (6,6) 1 ,J 3 2 1 ,J ,J . 3 

Rubén (6,6) 1 ' .. 2· 3 1 l 1 3 

Ricardo (7) 2 ,J 3 2 2 ,J 1 2 

M5nica (7, 3) 2 ,J 3 2 l ,J 1 3 

Manolo (7, 5} 2 ,J 4 3 3 1 2 2 

.Juan C. (7, 7) 1 ,J 2 1 1 1 2 1 

Hugo (7,9) 1 1 1 2 1 ,J l 1 

Claudia (8} 2 1 2 1 2 1 1 2 

Alex (8,3) 1 ,J 4 l 1 2 2 3 

Ari (8,6) 1 - 3 2 1 3, 2 2 

Honi (8,8) 2 ,J 3 l 1 - 1 2 

~!ario (B,10) 1 ,J 2 2 1 2 l 2 

* Se refiere a expresiones aislada~propiciadas más por -
un modelo lingüístico que por un mecanismo sintáctico asi 
milado, en cuanto que se di6 precisamente en los tres ni= 
ños que usaron el adverbio después como Gnica marca tempo 
ral de posterioridad. (cf. infra p. 25) • 

.! 16 -



Así, la incidencia de uso de estos tres mecanismos sin-­

tácticos1parece indicar que el niño maneja inicialmente una -

incipiente noción de sucesión ( yuxtaposición); posteriormen­

te,las acciones se perciben poco a poco dentro de una noción 

relacionante cada vez más clara (coordinación), hasta llegar 

a integrar una relación temporal definida (subordinación). 

'oc 

YUXTAPOSICIÓt,I 

~C.IÓM ,"",,,/ , .. ,' ,"-____ ............ 
/, '--____ .......... 

o I JI m 
J:°i<3. i F'recoenc.lQ. en e-' uso de la. Yuxhl.po­

s1c1ón '/ Coord1nac1ón en las Construcc·iq 

n~ Seriale:s. 
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2.2 

2.2.1 

Producci6n Adverbial. 

En el proceso de.adquisici6n de la lengua, el niño usa 

tanto adverbios nominales (ahorita, mañana, ayer, etc.), cuan­

to adverbios relacionantes (luego, después, cuando, etc.).Sin 

embargo, dado el enfoque del análisis, se han seleccionado pa­

ra este trabajo, s61o los adverbios de carácter relacionante. 

Anterioridad. 

2.2.1.1 Primero. La expresión infantil de la anterioridad se presenta, 

en los niños más pequeños (de 4 a 5 años) mediante el uso de 

la palabra primero, cuya característica principal es su corre­

lación con otro adverbio de posterioridad, ya que, a esta edad 

el niño, más que la anterioridad, expresa el inicio de una se 

cuencia. 

Ej. 

Sof!a (4) Primero estoy jugando/ luego ya llegan mis a­

miguitos/ entramos al sal6n/ trabajamos/ hacemos un dibujo. 

Erika (4,3) Nos atrapan primero a las mujeres/ después 

atrapan a la Yayis/ después a Sayún. 

Gely (5) Primero hubo piñata/ luego subimos al pastel/ 

luego nos dieron bolsitas. 

La aparición de esta marca temporal dentro de construc­

ciones en las que el niño se refiere de manera sucesiva a va­

rias acciones (primero a, luego b, luego c, luego n), ha sido 

considerada en el análisis como uso serial, para diferenciarlo 

de aquél que se da dentro de construcciones bimembres: uso bi­

membre (primero a, luego b). 

Gely (5) él primero me pegó/ luego yo le pegué. 
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2.2.1.2 

La incidencia de uso de esta marca temporal tanto en se 

rie como en construcción bimembre, aumenta a medida que el 

niño avanza en su desarrillo lingüístico¡ sin embargo, la 

proporción- es siempre mayor para el uso serial. 

Además de este uso correlativo, el adverbio primero apa 

rece también con un uso no correlativo, con que expresa de -

una manera más definida la idea de anterioridad. 

Ej. 

Luz Elena (5,9) Ganó el que llegó primero. 

Rodrigo (5,5) El que se formaba primero, pasaba primero. 

Rubén (6,6) Como es muy chiquito aquí primero vamos a 

ver si se puede. 

Si bien esta forma adverbial puede aparecer esporádica­

mente en los niños de cuatro a cinco años, su uso se hace más 

frecuente hasta despues de esad edad. (ver cuadro 3) 

Antes. Otra expresión temporal del lenguaje infantil, -

para marcar la anterioridad·, es el adverbio antes, cuyo uso 

puede darse tanto como modificador adverbial. 

Rubén (6,6) Hay una casa grandota en la que antes vivía 

mi papá 

o, en cuanto núcleo de frases conjuntivas, como modificador -

de oración subordinada. 

Ari (8,6) El bateador tiene que pasar primera base y se 

gunda base antes de que le hagan un out. 

El uso de este adverbio como modificador, aunque esporá 

dico en niños de 5,6 a 6 años, coexiste con el uso de primero 

no correlativo. Después de los seis años y medio, el niño pa-
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cuadro 3. Datos numéricos en el uso de Primero Correlativo 

y no Correlativo. 

Correlativo Serial Bimembre No Correlativo 

Sofía (4) 4 4 s6 s6 

Mauricio (4) 3 2 1 1 

Erika (4, 3) 1 1 s6 s6 

Cecilia (4, 6) 1 s6 1 s6 

Citlali (4,11) 1 1 s6 s6 

Gely (5) 2 1 1 s6 

Gabriel (5, 4) 1 s6 1 s6 

Rodrigo (5,5) 3 2 1 2 

Karla (5,6) 3 2 1 s6 

L. Elena ( 5-, 9) 3 2 1 1 

Becky (6) 4 4 s6 s6 

Julieta (6) 4 4 s6 2 

M. Esther (6, 4) 2 2 s6 s6 

Luis (6, 5) 2 2 ~ s6 

Rubén (6, 6) 2 s6 2 2 

Ricardo (7) 3 3 ~ s6 

Mónica (7, 3) 8 5 3 2 

Manolo (7, 5) 4 4 s75 ~ 

Juan c. (7,7) 2 1 • 1 s6 

Hugo (7, 9) 3 2 1 s75 

Claudia (8) 4 4 s75 1 

Alex (8, 6) 3 2 1 2 

Ari (8,6) 4 2 2 95 

Mario (8,10) 2 2 s75 95 
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rece preferir el uso de antes en contextos no correlativos. 

Ej. 

Luz Elena (5,9) Se la entregué, pero antes yo la perse-

gu1 a la que se la iba a entregar. 

Ma.Esther (6,4) La señora antes fue por la comida. 

Ari (8, 6) Los que antes estaban en esos puestos se vinie 

ron a batear. 

La frecuencia de uso de esta expresión temporal aumenta 

notablemente después de los 6 años de edad, en que empiezan a 

aparecer las primeras expresiones de anterioridad en locucio -

nes subordinantes (antes de, antes que, antes de que). 

Rubén (6,6) Le dijo antes de~ se fuera, que tuviera 

cuidado con el lobo. 

Juan Carlos (7,7) Le cuentan el cuento antes que se duer 

ma. 

Alex (8,3) Se lavan las manos antes de que coman. 

Ari (8,6) Atrapan al quarter back antes de que eche la 

pelota. 

Por Gltimo, no está de más reiterar que el orden de la 

oración subordinada es predominantemente posterior, de acuerdo 

con el orden de mención, excepto en los casos ya mencionados 

(cf. supra p. 15) 

Como puede apreciarse, en el proceso de adquisición de -

lengua, la noción de anterioridad en los niños más pequeños (4-

5) no está definida linguísticarnente, lo que el niño expresa es 

un hecho inicial en una serie donde parece sentirse como necesa 
22 

ria la correlación¡ a medida que el niño avanza en su desarro -
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llo lingÜ1stico, la diferencia entre un hecho anterior y otro 

posterior es más clara, como se observa en el uso bimembre de 

la palabra primero y, posteriormente, en el uso no correlati­

vo de este adverbio que desde los cinco años y medio parece 

coexistir con el adverbio antes. 

Lo que me parece relevante señalar en este análisis, es 

el hecho de que cuatro de los seis niños que usaron primero 

no correlativo, usaron también el adverbio antes; a su vez, 

ocho de los diez niños'que usaron esta marca temporal, regis 

traron cuando menos un caso de antes en locuci6n subordinan­

te (ver cuadro 4). Es decir que podr1a pensarse que el uso 

adverbial de antes en funci6n no subordinante favorece o an­

tecede su uso como subordinante; y que el uso adverbial de -

antes, de valor temporal más definido, presupone el uso de 

primero como marca más claramente de inicio. 
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Cuadro .4. Uso de Primero no Correlativo y Antes 

Prim. no Corr. Antes Antes 

(Adv.) (Nexo) 

Mauricio (4) + 

Rodrigo (5, 5) + 

Ma. Esther (6, 4) + 

L. Elena (5, 9) + + 

Rubén (6, 6) + + + 

Juan C. (7, 7) + + + 

Julieta (6) + + + 

Manolo (7, 5) + + 

Claudia (8) + + 

Ari (8, 6) + + 

Alex (8, 3) + + 

Mario (8,10) + + 
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Posterioridad. 

En cuanto a los adverbios que se refieren a la relación 

de posterioridaa,,aparecieron dos marcas temporales de uso -­

más común en el lenguaje del niño: luego y después, que tam­

bién se presentan en locuciones subordinantes (después de, -

después que, después de que, luego que}, y otras expresiones 

de uso esporádico como: más al ratito, al último._ 

Aunque sin un sentido propiamente temporal, en algunos 

casos aparece también la palabra entonces como marca de se-­

cuencia dentro de una serie. 

El adverbio luego parece ser la marca de posterioridad 

más generalizada en el habla infantil, ya que su uso anare -

ci6 en el 84% de los informantes. 

En ~uanto a la incidencia de uso, el niño entre los 4 y 

5 años y medio, usó siempre el adverbio· luego tanto en cons­

trucci6n serial. 

Ej • 

Sofía (4) Primero se baña/ luego se lava los dientes/ -

luego se duerme. 

Gely (5) Primero hubo piñata/ luego subimos al pastel/ 

luego nos dieron bolsitas/ jugamos al burro/ luego nos fui--

mos. 

Cuanto en construcción bimembre: 

Ej. 

Cecilia (4,6) Mamá primero trabaj6, y luego fue de pa -

seo. 

Rodrigo (5,5) Primero trabajamos, luego empezamos a can 
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tar. 

Sofía (4) No; Primero se pone la pijama/ luego se duer--

me. 

Después de los cinco años y medio, este adverbio adquie­

re un uso particular, al parecer, debido a la aparición del ad 

verbio después, ya que en el mayor número de casos, el niño -

prefiere el adverbio luego en construcción serial, mientras -

que las construcciones bimembres aparecen casi siempre con -­

después. 

Ej. 

Kar la ( 5 , 6 ) • 

Serial: Prime-ro estaba jugando con su bici/ luego pas6 y 

se cayó/ luego se fue con su mamá/ luego le ponen un curita. 

Bimembre: Primero fuimos al parque y después fuimos al -

cine. 
, 

Ruben (6,6). 

Serial: Trabajo un ratito/ luego nos vamos al recreo/ --

luego regresamos/ y ya vienen por mi. 

Bimembre: Primero vienen los de los tambores y después -

los de la bandera. 

Este uso de los adverbios de posterioridad, diferenciado 

por el contexto, apareció en el 76% de los niños que usaron -

ambas marcas temporales. 

En cuanto al uso de después, este adverbio puede darse -

en niños muy pequeños, pero corno única referencia temporal de 

posterioridad; es decir que usan después en lugar de luego. 

Ej. 

Citlali (4,11) Yo solita me levantaba y vi el sol, me --
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cambiaba/ me ponía mis zapatitos/ después estudiábamos. 

Erika (4,3)Nos atraparon primero.a las mujeres/ después 

a lc3: Yayis/ d.espués atraparon a Sayún. 

Mientras que en los niños de 5,6 en adelante, esta ex 

presión adverbial se da en forma paralela al uso de luego, 

ya que 13 de los 17 niños entre los 5,6 y 8,10 años usa 

ron ambos adverbios, como puede apreciarse en el cuadro 5, 

. i 
! 
' 

1 
1 

! 
¡ 

l 
l 
1 

Cuadco ~. Proporci6n en el uso clo lor. M~erb_ioa 
de PoGtcrtoridad 

Lue<¡o D<!opuEs 

Jt&rla (S,6) . • • 
L, Ele1¡3 (S, 9) + .. 

. l!ecky (61 .. 
Julieta (61 + .. 
Ha, Esther (&, O + .. 
Luis 16,SI + 

Rub6n (6,6) "'·: + 

Ricardó (71 • " 
Mónica ( ,ll .. • 
Manolo ( ,SI • + . 

Juan Carlos (7, 71 + . ... + 

Rugo (7,91 • • 
Claudia (81 +· + 

Alex (1,J) ,. + + 
- Ari (8,6) • + 

Jloni (8,8) • + 
Harto (9) • • 

: 
i 
1 

l 
1 
1 
' 1 

La expresión "de posterioridad ·por medio de nexos &ubor~ 

dinantes aparece en una etapa semejante a la de la subordina 

ci6n que exp~esa la anterioridad, hacia los 6 años de edad, 

Ej. 

Julieta (6)· Después de comer el pastel/agarras tu bom­

boncito, 

Hugo (7,9) El papá. no le puede contar el cuento después 

de que ya está dormida~ 

Es notable que el orden de las oraciones subordinadas 

introducidas por después de que, respecto a la:principal, es 
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2.2.2.3 

· predominantemente anterior: (90% de los casos), lo cual resu!_­

ta acorde con el mantenimiento del principio del orden de men 

ción. 

cito. 

Ej. 

Julieta (6) Después de comer el pastel, agarras tu bombon 

Ricardo (7) Luego que se los dieron, empezamos a jugar. 

Monica (7,3) Despu~s que le pegó se fue. 

Alex (8,3) Después de que las dices, cuentas con el pie. 

"Por otra parte, aunque el adverbio de uso más común en 

coniStrucción subordinante es después, se dio un caso de subor­

dinación con luego. 

Ricki (7) Primero les dan los lugares al equipo, luego 

que se los dieron empezamos a. jugar. 

Finalmente,-el adverbio entonces, que en el lenguaje in -

fantil parece adquirir varios sentidos según el contexto, apa­

recio en algunos,casos como marca de secuencia, dentro de la 

cual se refiere a una sucesión inmediata. 

Ej. 

Julieta (61 Tienes por ejemplo lernon, orange, banana y 

mango, y ya le pusiste a todos sus frijolitos/ entonces levan­

tas la mano/ entonces la maestra te da tu dulce.· 

Ma.Esther (6,4) .... Se vistió de viejita/ entonces le dio 

la manzana/ y entonces se la comió/ y entonces se desmay6. 

Dicho sentido de sucesión inmediata es explicable debido 

a que se da precisamente en aquellos niños que usan más fre~-~ 

cuentemente y de una manera más diferenciada las marcas tempo­

rales de posterioridad¡ es decir, en niños mayores de cinco 
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años y medio; mientras que en los niños más pequeños, apare-
23 

ce con significados, más diversos~. 

Otras expresiones de la posterioridad, que aparecieron 

esporádicamente, algunas veces en un solo niño o unicamente 

en un enunciado, se han considerado en el análisis, debido a 

que confirman las características funcionales y de signific~ 

do de las marcas temporales más frecuentes; por ejemplo, -el 
. 

uso de primero que dentro de construcciones seriales, se da 

de manera correlativa con-luego o después, enfatiza aún más 

la idea de inicio cuando el niño usa, al final de la serie, 

la expresión~, al tiltimo o por último que indican térmi­

no. Ej. 

Luz Elena (5,9) Primero me levanto/ después mi mamá me 

da mi ropa/ yo me ~isto/ después me pongo mis zapatos/ y al 

último me da mi lunch • 

..Rub~n (6,6) Trabajo un ratito, luego nos vamos al recreo 

luego regresamos~ vienen por mi-

En resumen, podría decirsé que en la expresi6n adverbial 

de posteJ;"ioridad, corresponde a luego un uso más bien con se!! 

tido de sucesión, en tanto que el adverbio después presenta 

un valor de posterioridad más definido. El uso simultáneo de 

ambas formas se presenta sólo en una etapa posterior, que es 

la de mayor desarrollo. 

Este hecho parece sugerir, pues, qtie la aparición de nue 

vas marcas temporales conlleva una diferenciación funcional 

entre ellas; de tal manera que los diferentes usos de las mar 

cas temporales, a trav~s de las construcciones serial y bimem 
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2.2.3 

2.2.3.1 

bre, parece permitir al niño acceder a estructuras sintácti­

cas más complejas, en la medida en que es precisamente el aa­

verbio después, de uso más común en las locuciones subordi-

-nantes, el que se elige para los enunciados bimembres; de don­

de podría pensarse que estas expresiones preceden al uso de 

la subordinaci6n, en la cual la relaci6n bimembre adquiere un 

sentido unitario. 

Simultaneidad. 

A pesar de que los adverbios temporales que expresan si-

multaneidad son a la vez nexos subordinantes (cuando, mien""." __ _ 

tüas), aparecen desde una ~dad muy temprana en el niño (entre 

los tres y medio y cuatro años). Si bien el nexo de simultanei­

dad más común en el lenguaje infantil es el adverbio cuando, 

él,niño usa también, aunque esporádicamente, otras expresio­

nes temporales con significado de coexistencia; por ejemplo, 

mientras, a la·hora que, al, ya que. 

____ En .cuanto a la noci6n de simultaneidad, ésta puede ser 

expresada en dos sentidos: 

a) Coexistencia de dos acciones de igual duraci6n (co­

incidencia temporal}. 

b) Coexistencia de una acci6n breve en el curso de otra 

mayor (incidencia temporal}. 

Aunque el significado del nexo cuando es general.mente -

temporal, puede aparecer, sin embargo, dentro de ciertos con­

textos con un sentido diferente. Así, en algunos enunciados 

infantiles, este nexo adquiere, algunas veces, un sentido de 

condicionalidad: 
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Ej • 

Cecilia (4,6) El arco iris sale cuando llueve. 

Karla (5,6) Cuando no se quiere mover ese niño, dice no. 

Ari (8,6) Cuando no lo detienen, avienta la pelota. 

En cuanto al uso temporal, aunque generalmente se refiere 

a dos hechos coexistentes, puede significar también una ante -

rioridad inmediata, por lo que el material qued6 clasificado 

en tres grupos según las diferentes expresiones de simultanei­

dad. 

1) Simultaneidad Relativa. 

2) Simultaneidad Incidental 

3) Simultaneidad Total. 

El primer caso, se refiere a una anterioridad inmediata -

en la.::cual,el lapso entre la acción anterior y la posterior es 

tan breve, que las dos acciones se llegan a sentir como coexis 

tentes. 

Rodrtgo lS,4) Cuando lo vieron se sorprendieron. 

Luis l6,5) Cuando ya tocan la campana, nos formamos. 

M.Esther l6,4) Me gusta los encantados (el juego) porque 

luego cuando se caen nos reímos. 

Debido a que se respeta el orden de menci6n, la oraci6n 

subordinada aparece antes de la principal en casi todos los ni 

ños (95%) sin embargo, hubo dos casos en los cuales se alter6 

este orden. 

Ej. 

Luz Elena(S,9) Se deben lavar las manos, cuando salen del 

baño. 
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Ari (8,6) Trata de batear la pelota cuando se la avienta 

el pitcher. 

Simultaneidad incidental es aquella en la que se da una 

acción breve dentro del curso de otra acci6n mayor, con la cual 

coexiste momentáneamente. 

Karla (5,6) Cuando es de mañana, desayunamos .. 

Juan Carlos (7,7). Cuando se va el muchacho, que se ·cae en 

en un lago. 

En estos casos, la oración subordinada corresponde a la ac 

ci6n de mayor duración, y la oración principal, aparece como in 

· cidental ¡ de tal manera que, como el orden de m·ención predomina 

la construcción más común es: óración Subordinada+ Oración 

Principal (80%). Sin embargo, ·también aquí aparecieron dos ca -

sos, en los cuales el orden se invi!r:.ti6: O.Principal + O.Subor . .___,. 

dinada. 

Esther (6,4).La zorra lo:~garró cuando iba a la escuela. 

R,ubén (.6, 6) . Fui a Acapulco cuando er·a chiquito. 

Finalmente, se ha considerado como s·imultaneidad total 

aquellos casos en que las dos acciones· coexistentes son de du­

ración comparable. 

Ej. 

Karla (5,6) Cuando ellos están en deportes1 yo voy a canto 

Esther (6,4) Cuando te ves en esos espejosJte ves chiqui-

·ta y luego te ves gradota. 

Ari (8, 6) · Cuando se reunen, se dicen qué van a hacer. 

Aunque en este tipo de simultaneidad, el cambio de la ora 

ci6n subordinada no implica ningún cambio de sentido,. caso to-
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dbs los niños prefieren también el orden: Subordinada+ Pri~ 

·ci;_:Yal, ya q~e, de 9 casos registrados, s6lo en dos apareció 

el orden inverso. 

Ej. 

Luz Elena (5,9) Era la misma canci6n que cantábamos cuan 

do $aludábamos a la bandera~ 

Rubén (6,6) Hay una casa grandota en la que antes vivía 
i . 

mi papá cuando era chiquito. 

Debido a que fueron muy escasos los enunciados de este -

tipo, y más aún, muy ~ocos los_ casos en que se invirtió el or 

den, no se puede afirmar la existencia de un mecanismo parti 

cular que permitiera al niños realizar este cambio. Sin embar 

go, podría pensarse que, el niño elige mencionar la oraci6n 

principal en primer término porque la relacionen el ordenan­

terior así lo pide, y entonces da prioridad a una de las dos 
. 24. 
informaciones. 

~uadro 6. Iricidencia de uso y posici6n 
sintáctica del nexo cuando. 

Sub. -t Pral. 

Pral.+ Sub. 

(Sub.) Subordinada 

Simultaneidad 
Relativa 

38 

2 

Simultaneidad 
Incidental 

11 

2 

(P~al.) Principal. 

Simultaneidad 
Total 

7 

2 

En cuanto a la incidencia de estos usos, el mayor número 

de casos correspondió a la simultaneidad relativa; es decir, 

es más común el uso del nexo cuando para expresar una anterio­

ridad inmediata, que la coexistencia, ya que se registraron 

- 32 -



40 casos de anterioridad inmediata, 13 casos de simultaniedad 

incidental -y s6lo 9 de sl!Lmul taneidad total •. 

Respecto a la frecuencia por edad, podría decirse que, -

los niños expresan la simultaneidad desde una edad muy tempr~ 

na, sin embargo, antes de los cinco años y medio, las expre-­

siones de simultaneidad se usan dentro de enunciados que indi 

can anterioridad inmediata o coexistencia incidental, ya que 

no se registr6 ningún caso de simultaneidad total, antes de -
/CJ>_. 

esa edad. 

íDÍID '/ ·> 

Sirnu lt · Re fof¡ja 
Siwiu!f . .J nciden1o. f 

/ Si YnU ¡f;Tc, fa 1 

fi:J .3 · Fr-e(!ufl.ne..;o... en e./ 
LlSO de,/ rvzxo <!.UO.l'ldo corno 

~xpnz s ióri de . S; mu lfa.tieicta.d 

Por otra parte, cabe hacer notar que el uso de cuando no 

sólo es importante como referencia temporal en el lenguaje 

del niño, sino que su uso, en contraste con otras marcas tem­

porales, dentro de contextos más amplios, parece reflejar 

ciertas estrategias de construcción sintáctica que delimitan, 

de alguna manera,diferentes etapas en el proceso adquisitivo 

de la lengua materna. Es decir que, en los niños más pequeños 

· (d·e cuatro a cinco años y medio} ·el uso de· este nexo se dio -

en construcciones bimemb~es aisladas: 
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Ej. 

Cecilia (4,6) Cuando acabes, dices ¡lotería~ 

Gabriel (5,4) Cuando fuimos a Cozurnel, había un alacran 

cito. 

En tanto que, después de esa edad, cuando la expresión serial 

plurimernbre empieza a orgahizarse en subgrupos, y la secuen­

cia aparece marcada por coordinaciones y el uso reiteradci de 

adverbios, el nexo cuando aparece dentro de una sucesión de 

acciones, marcando entre ellas las que son simultáneas, de rna 
25 

nera contrastiva, con las otras marcas temporales. 

Ej. 

Rodrigo (5,6) Te pones en una posición rn~y difícil/ lue 

92. (cuando tocan un silbato) sales corriendo/ y el pri­

mero que gane le dan una medalla. 
l 2 

Luis (6,5) Entr,-Jlllos a la escuela/ luego nos ponen a 
3 ~ 

trabajar/ y luego (cuando to~an la campana) salirnos a 

recreo/ y luego (cuando tocan otra vez) nos formarnos. 

Podría pensarse, pues, que el niño p·ercibe dos duracio­

nes diferentes; de tal manera que, el lapso entre llegar~ la 

escuela y ponerse a trabajar es mayor que el que hay entre to­

car la-campana y salir al.recreo; diferencia que expresa a 

través del uso simultáneo de los dos adverbio~:. 

Si se esquematizara el ejemplo, po~ría explicarse así: 

más duración 
l 

1 luego 2 y luego ( 4 3 . ) 

( -,-
menos duración 
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De tal manera que la secuencia seria: 

acci6n 1 + acción 2 + acci6n 4; entre las cuales se concibe una 

misma duraci6n, mientras que la acción 3 se relaciona directa· 

mente con la acción 4 dentro de .. una percepción temporal más bre 

ve. 

Aunque los otros nexos de simultaneidad se dieron como 

usos aislados, es importante hacer notar que los resultados del 

análisis de este material esporádico, coincide con el uso de 

·cuando; es decir que el sentido de simultaneidad incidental fue 

más frecuente en los niños más pequeños, mientras que en los n!:_ 

ños mayores es más común la expresión de si.niul taneidad. total .. 

Ej •. 

"auricio (4) Ella estuvo alli mientras la tfa Dete estaba 

en Frankfurt 

Rodrigo (5 l La primera vez q~e le pegué, se rompió .. 

Ari (8) Ya que llego a la P.scuela me- empiezo a aburrir .. 
. . / 

!!lario {8,lO)· A la hora· que se la dio, se le cayo •. 

Citlali (4,11) Al llegar le dieron su premio a la nena~ 
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2.3 " Correlación entre los procedimientos de ·expresión de la -

temporalidad. 

La expresión temporal en el lenguaje Ínfantil, relativa a 

las nociones de anterioridad, posterioridad y simultaneidad, -

se lleva a c·abo mediante dos procedimientos lingüísticos bási­

cos: a) un mecanismo sintáctico, mediante el cual se estable -

cen las relaciones temporales mencionadas, y b) un mecanismo -

léxico a través del cual se expresa la temporalidad de manera 

explícita. Cabría, pues, preguntarse si existe alguna correla­

ción entre el desarrollo de ambos tipos de procedimientos} el 

sintáctico y el lexical. 

Para ello, retomando parte de la información ya presenta­

da, recordemos que, a partir de los cuatro años, el niño recu­

rre tanto al uso de la yuxtaposición cuanto al de la coordina­

ci6n. Asimismo, a esta edad se documenta un uso incipiente de 

los prj~eros adverbios temporales, que se estructuran de mane­

ra correlativa: primero •..• luego, o primero •..... después. 

Sin embargo, ni la frecuencia de uso de la yuxtaposición 

y la coordinación, ni la frecuencia con que los adverbios tem­

porales coinciden en estructuras yuxtapuestas o construcciones 

coordinadas, resultan iguales en todos los-niños; pues, por 

una parte, e·n los niños de cuatro a cinc.o años y medio, el uso 

de la, yuxtapos'ción es superior al de la coordinación en cons-­

trucción serial; por otra, la yuxtaposción se presenta normal­

mente con adverbios temporales, en tanto que en la coordina -­

ción ocurre una triple posibilidad de uso. 

1) La coordinac.ión serial, que eYll una etapa muy temprana -

- 36 -



del desarrollo infantil, aparece, normalmente, sin marcas tem 

perales; ya que, de presentarse un adverbio temporal, éste oc~ 

rre unicamente en el miembro terminal: a~ b ~ c y luego a. 

2) La coordinación bimembre, aunque escasa, ocurre prefe 

rentemente con adverbios temporales: a y luego b. 

3) La coordinación final de serie, que también aparece, 

preferenterdente, con marca temporal, como énfasis del cierre 

en una serie de yuxtaposiciones con marcas temporales: /a, lue 

go b luego c, y luego d/~ 

Este tipo de información, presente en mis materiales, me 

permite suponer que el niño de cuatro años se enfrenta a una 
. ,...., 

~'º doble dificultad: la dificultad de codifica~ sintáctica y la 

dificultad de conceptualización. 

La dificultad sintáctica se evidencia en que el niño$ se 

lecciona el uso o de la coordinaci6n, o de la marca temporal,y, 

no de 2:nbas a la vez; de aquí que pudiera considerarse al nexo 

como una especie de sucedáneo en la expresión de la secuencia. 
. . 

La dificultad de conceptualización se manifiesta en que 

la expresión de las relaciones temporales se lleva a cabo den 

tro de una incipiente noción de inicio-secuencia, en la que, 
. . . 

mediante el uso de los dos adverbios, primero y-, o luego o des 

pués·, el niño parece referirse .sólo a dos momentos en el tiem­

po. De tal manera que, las secuencias de más de dos enuncia­

dos, a pesar de su carácter serial, presentan una bipartióión 
21. 

temporal que se concibe como bimembre: De ahí que en la Coordi 

nación serial se opongan todos los miembros iniciales sin mar­

ca temporal, al elemento último que aparece acompañado de un 
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ad~erbio temporal. De ahí también, que el uso inicial de los 

adverbios temporales en estructuras coordinadas, se presente 

pr·ef eren temen te en construcciones 
28 

bimembres. 

GR U PO I 
·~ !.,.· 

Y Serial Y Bim. e Serial e Bim. e Final 

s/m. c/m s/m s/m c/ra s/m c/m s/m c/m 

SoUa (4) + - + + + + 

Mauricio (4) - + + + - + + + . 
Erika ( 4, 3) - + ·+ + 

Ceci (4, 6) + + -· + + + 

Citlali (4, 11)- + + -1: .- + ·+ + 

Gely (5) + + + + + + 

Gabriel (5,4) - + + +. + 

Las diferencias más evidentes entre los niños de.este pri 

mer grupo linguístico y_los del grupo siguiente, integrado por 

los niños que tienen entre cinco años y medio y seis y medio -

de edad, son las siguientes: 

1) El uso generalizado de marcas temporales en la coordi­

naci6n serial: primero a, y lueq-o b, y luego c y luego d/. 

2) La introducci6n de una nueva especificaci6n de la se-­

cuencia, al hacer uso de ambos adverbios de posterioridad: lue 

go y después, de manera contrastiva dentro de contextos de sig 

nificación temporal más definida (luego aparece como marca de 

secuencia en contextos seriales, en tanto que después aparece 

como marca temporal en estructuras bimembres). Queda, pues, -­

aún abierta una pos~bilidad de desarrollo en el uso posterior 

de estos términos como miembros de un~ oposición sin determina 

ciones contextuales, cuando ambos ·adverbios alternen libremen­

te en todo tipo de enunciados. 

31 La aparición de una tercera posibilidad en el ordena-~ 
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miento de la secuencia al aparecer correlaciones del tipo: 

primero + 

luego 

o 

después 

·+ 

ya. 

o 

al último· 

Aunque por su escasa documentaci6n no se pueda generali-

·.?.zar la ocurrencia de una etapa donde la distribución de la se 

cuencia ser.ía: inicio, sucesión, término, resulta especialmen­

te notable la tripartición de la secuencia, contrapuesta a la 

inicial organización bimembre de los niños más pequeños •. 

4) La expresión de la simultaneidad de manera contrasti­

va y paralela a la de otras expresiones temporales: a/ luego 

b/ luego (cuando c) d¡ en cuyo caso, la expresión temporal 

parece indicar que el niño maneja, ahora, una noción temporal 

más definida, al percibir la duración de las acciones que se 

relacionan. 

5) Aparición de los primeros nexos subordinantes de ante­

rioridad y posterioridad. 

·GRUPO II 

Y Serial e serial e aim. Prod. Adv. Subordinaci6n 

s/m e/ro s/ro e/ro s/m e/ro· 
ya 

luego/desp/al l'.iltimo ant/post/ s 

Rodrigo (5,·S) + + + + + ' l 
Karla (5,6) + + + + + + + ' 1 

L. Elena (5,9) + + + + + + + 1 
Becky (6) + + + + 

.1 Esther (6,4) + + + + + + 

+ J 
Luis (6 ,6) + + + + + 1 
Ricardo (7) + + + + + + + + + 
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Finalmente, la producci6n linguistica de los niños del 

tercer grupo se caracteriza por: 

1) El uso de la Yuxtaposición que, sin llegar a desapare­

cer, se presenta, ahora, como una posibilidad sintáctica fren­

te a otros nuevos recursos con que cuenta el niño. Es p~r eso 

que en este grupo se hace·muy frecuente el uso de estructuras 

mixtas: a/ luego b/ y luego c/ luego d y n; en donde el niño 

parece usar todas las estructuras sintácticas, sin una dife­

renciación contextual tan marcada como en el grupo anterior. 

De ahí que en estos niños vuelva a aparecer el uso de las.coor 

dinaciones seriales sin marca,. paralelamente al uso de enun­

ciados con marcas temporales~ 

2) La Coordinación sin ma~ca temporal,.en estructuras bi · 

membres, disminuyó en un 70% respecto al grupo anterior; lo 

cual parece confirmar el hecho de que la expresión de las re­

laciones temporales se ha hecho predominantemente explícita, 

ya sea por medio de contrucciones coordinadas bimembres corre­

lativas (primero a y luego b), o simplemente marcadas (a y_ lue 

go b), y más notablemente, por medio de estructuras subor.di­

nadas (a después de b, a antes de b). 

3) Consecuentemente, aumenta el uso de los nexos subor­

dinantes de anterioridad y posterioridad. 

4) Asimismo, la Subordinación, como recurso sintáctico, 

permite al niño el desplazamiento del orden de mención. Es de 

cir, el niño ya no está constreñido a mencionar los eventos 

según su orden de ocurrencia. 

5} Los adverbios de posteriorida,d, parecen adquirir, en 
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este grupo, un uso sin determinaciones contextu. ales. 
'-" 

GR U PO III 

Y _Serial e serial C Bim, Prod, Adv, SubordS.naci6n 
ya 

s/m c/m s/m e/m s/m c/m luego/desp/al último ant/post/ s. 

Julieta (6) +· + + + + + + + + + + 

Rubtin (6, 6) + - .. + + + + + + + + 
M6nica (7, 3) + + + + + + + 

' 
Mano"l¿, (7, 5) + + + + 

l. 
+ + + + + 

• 
Juan C. (7, 7) + + + + + + + + + + ·¡ 
Hugo (7, 9) + + + + + + 

• 
Claudia (8) + + + + + + + + + 
Alex (8, 3) + + + + + + + + + 

Ari (8 ,6) + . + + + 
i. 

·+ + + + + .+ 

Moni (8,8) + + + + + + + + 

Mario (8,10) + + + + + + + + + 

·-A-sí pues, podría decirse que los cambios linguísticos 

más relevantes surgieron en los niños del segundo grupo; de 

tal manera que, aunque la edad cronql6gica no corresponde 

necesariamente a los niveles de desarrollo, podría conside­

rarse que, generalmente, después de los seis años, el niño 

entra ~n una importante etapa de madurez linguistica. Asi­

mismo, se observa que, a través de las diferentes etapas ad­

quisitivas_por las que el niño atraviesa, se lleva a cabo un 

proceso de reorganización, más que de sustitución, del mate­

rial linguístico, en la medida en que el niño cuenta con nue 

vas posibilidades comunicativas a través del uso de estructu­

ras linguísticas más complejas, sin que las más simples desa­

parezcan~ 
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3. Correlación de resultados. 

3.1 Manipulación de tarjetas. 

El ejercicio de manipulación de tarjetas en series, me 

permitió, a su vez, ubicar la capacidad de orden espacio-tem­

poral que el· niño manejaba, así corno su grado de percepción 

de las relaciones implicadas dentro de la sucesión. De tal 

manera que; a través de esta prueba, se delimitaron tres es­

tadios diferenciadores en el desarrollo·cognoscitivo del niño. 

En el primer grupo,_quedaron comprendidos los niños- que 

no lograron ordenar las tarjetas en función de la relación 

temporal de los hechos, sino que generalmente, formaban pare­

jas de tarjetas, por otro tipo de asociaciones, corno por ejem_ 

plo la similitud de las figuras~ Estos informantes integraron 

el grupo A, caracterizado por la ausencia de orden (- O). 

Los niños que lograron superar esta primera parte.del 

ejercicio, pasaban a forrnar·e1 grupo B, con quienes se llevó 

a cabo la segunda parte de la prueba, que consistía en inver­

tir dos tarjetas intermedias de la·serie que había ordenado, 

y se le preguntaba: ¿está bien así? con el fin de delimitar 

la noción de correlación ~ntre dos acciones aisladas. . . 

El niño, en esta etapa de su desarrollo, nó es capaz de 

discriminar el cambio de las dos tarjetas en forma aislada, 

sino que tiene que volver al inicio de la serie para relacio­

nar una a una las acciones, y poder llegar a ubicar el cambio 

por referencia a lo anterior. De tal manera que,el grupo B 

quedó clasificado corno+ O - C¡ es decir, sí ordenan, pero no 

correlacionan. 
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Finalmente, los niños que lograron superar ambos ejer­

cicios, quedaron comprendidos en el grupo C, cuya caracterís-
. . 

ti~a diferenciadora fue su capacidad de correlación, que se· 

manifestó a través de la discriminación del cambio, sin tener 

que recurrir a toda la secuencia, sino que aislaró~ la rela­

ción ~imembre implicada en las dos tarjetas invertidas. 

Los niños quedaron distribuidos en los tres grupos como 

sigue: 

Grupo A 

Sofía (4) 

Mauricio -(4)_ 

Erika (4,3) 

-· . ..Cecilia ( 4, 6) 

·citlali (4,1.ll 

Gely (5) 

Grupo B 

Gabriel (5, 4) 

Rodrigo (5,5). 

Karla (5, 6) 

L. Elena (.5, 91 

Becky (.6)_ 

Ma. Esther {6,4} 

Luis ,C.6, 6 i. 

Ricardo (7) 

Grupo c 

Julieta (6) 

Mónica (7, 3 l 

Manolo l7,Sl 

Hugo C7, 9 l 

J. Car los (7 , 7 l 

Claudia (8} 

Alex (_8, 3 )_ 

Ar.i: (.8,61 

Mon.i:, (8, 81 

ltlarío (8, 10) 

Como resultado de este ejercicio, podrí:a decirse pues, 

que el niño maneja, inicialmente, una incipi'ente noción de a-

ssociaciones, la cual parece pasar después a un nivel de rela­

ciones, a medida que el niño avanza el'l su desarrollo cognosci­

tivo. Dichas relaciones parecen implicar también diferentes 

grados de madurez cognoscitiva, ya que en los niños más peque"'.'9 

ñosi las relaciones se conciben sólo en función de un hecho 
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anterior, es decir, dentro de una referencia unidireccional. 

Posteriormente, esta relaci6n se convierte en una refe.rencia 

qorrelativa bimembre mediante.la cual el niño puede, ahora, 

establecer una correspondencia entre dos acciones. 

3.2 Correlación entre el desarrollo· lingliistico y el desarrollo 

cognoscitivo. 

Aunque mucho se ha cuestionado la explicación de los me­

canismos de adquisición de la lengua,-y particularmente de las 

estructuras sintácticas~a través de procesos cognoscitivos, 

la confrontaci6n de los resultados obtenidos en el presente 

trabajo, +efleja una coincidencia considerable entre l'os di­

ferentes grados de evolución dognoscitiva y el avance de la.­

adquisición lingüística en ~l niño; en cuanto que la distri­

bución de los niños en cada uno de los grupos resultantes del 

análisis lingüístico y de la prueba de manipulaci6n de tarje­

tas, concuerda en un 96%. 

Los niños del grupo A perciben sólo la información que 

conlleva cada tarjeta, no así la continuidad que hay dentro 

de esa información, por lo cual no logran ordenar la serie~ 

Asimismo, son éstos },os niños que recurren preferentemente al 

uso de la Yuxtaposici6n como expresión de inicio-secuencia 

en una serie de acciones, lo cual revela una importante coin­

cidencia, ya que dicha estructura sintáctica se caracteriza 

precisamente por la ausencia de elementos relacionantes. 

En tanto que, los niños del grupo B, quienes sí perciben 
(:':,/\ .. 

la relación de continuidad entre las tarjetas, hicieron·mayor 

uso de la Coordinación con marcas temporales. Sin embargo, 
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esta continuidad, que se percibe s6lo de manera unidirecci~ 

nal, se manifiesta en su expresi6n ling~ística en cuanto 

qµe· las construcciones bimembres aparecen expresadas pre 
\ 

ferentemente mediante el uso correlativo de adverbios, 

Ej • 

Karla (5,6) Primero fuimos al parque y después al cine; 

en lugar de expresiones subordinadas (después de ir al par­

que, fuimos al cine) cuyo uso_aumenta nptablemente en los n! 

ños del grupo e, quienes lograron superar la segunda parte 

· del ejercicio de manipulaci6n.de tarjetas. 

Por otra parte, es notable también el hecho de que es~ 

precisamente en el grupo B donde aparecen los primeros casos 

de simultaneidad contrastiva, en la cual el niño enfatiza, a 

través del nexo cuando, la presencia de una acci6n inmediata 

anterior, dentro de una secuencia de acciones~ 

Ej. 

Rodrigo (5,5) Te pones en una posición muy difícil/ lue­

~ (cuando tocan un silbato) sales corriendo •. 

Con estas conclusiones, no se pretende afirmar un parale 

lismo total entre ambos procesos de desarrollo, sino sólo 

dar una descripción de los resultados obtenidos.; en cuanto 

que.se trata de un trabajo de producción lingüística, limit~ 

do, seguramente, por la ausencia de otro tipo de análisis co 

roo pudiera ser el de la comprensión lingüística en el niño.­

Sin embargo, hasta donde se ha podido observar, podría decir 

se que la adquisición de la lengua por el niño se lleva a ca 

bo dentro de un proceso de reorganización de datos linguísti 
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cos, en cuya aprehensión, la importancia de su capacidad co~ 

noscitiva es innegable, en la medida en que el lenguaj~ no -

representa unicamente un instrumento comunicativo en el niño 
29 · 

sino también un medio de conocimiento. 

Ahora bien, esto no implica que la evolución del len -

guaje infantil debe concebirse dentro de un determinismo psi 

col6gico, ya que, en el proceso de adquisición, participan 

también otras situaciones externas, tales como el medio so -

cial del niño y la lengua a la cual _se·ve expuesto, cuya in~ 
3 O 

teracción contribuye a conformar· su sistema lingüí:stico •. 

De tal manera que, el problema de la adquisición.de la 

lengua materna se presenta, pu~s, como un proceso cuya -coro~ 

plejidad parece radicar en la diversidad de situaciones que 
31 

conlleva; sin embargo, el esclarecimiento de su evolución se 

logrará en la medida en que se ubique adecuadamente el papel 

que dada una de dichas situaciones desempeña, así como el gra 

do de influencia que ejerce sobre el sistema lingüístico que 

se está formando. 
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verbiós- témporalés,. coincide con los resultados que Einiiíá Ferrei 

. ro· reg:lstra én él Mhla de niños fra.nceses: 11 • • • i:.á parataxe eñ 

21 

22 

core la-t'."géméñt au :nívé-a NR. La coordination n'est tótitéfois pas 
absente, mai.s éllé se présente sous une· fonne trés faibie 11 • Les 
relati_óns ••• p. · 37'0 ,. 

Se ha· p6dido c-o·nstatar tambi~n, a través de estudios s.í.míiá:tes, 
que en inglés y f~a.ncés el orden de menc_íón constituye el primer 
indiéa-d6:t" de í'"élaeion temporal en el lenguaje infantil. (Eve- -
Clark:: 11Hów' C'hi.ld-réfi describe time and arder 11 : S:tudJ.es o:f child 
languacfé' d~é-~ó1>)!1én_~ pp .. 586-S87 y ~n Em:ilia Ferreiro, Lés tela-­
tions_ tempore.lle_s • • • p. .9 9. 

Emilia Fár-:reiró, ffiéncicna qué en franc~s los niños más péquenos 
también u~ilizan lós adverbios y los tiempos de manera muy pro­
gresiva ··ff e-en liria ade~ac:í.6n funcional. Para la autora él hecho 
de que. é:i t1ífio diga j "én primer ••• " no·. sig íníf ica ne cesar iarnente 
antes-;; I.é:S:1éláti0n.s_ • ., • p. 7 2 · 

23 . 
Eri' él' .i:é-ng-u:ajé' Ífifti:n-t.i-1, la palabra entonces parece ~ófistLttiír un 
reéth:fso ~fntáC't:ic~ (lüé ádqtiÍé1'é diversos sentidos, seg{ifi él con-



texto; de tal manera que debido a la restricci6n de su léxico·, -
el niño parece recurrir a los elementos que conoce para cubrir,­
en lo posible, su necesidad comunicativa. Asi, encontramos que­
entonces puede indicar, secuencia, coexistencia, causalidad, fi­
nalidad. 

24 
Esta alteración en el orden de mención, que aparece.también en -
la anterioridad y psterioridad, es explicable en cuanto que el -
uso de la subordinación permite al niño enfatizar una idea a tra 
vés de la prioridad en la expresión. Eve Clark: menciona que en 
Inglés existe también esta posibilidad de inversi6n mediante lo­
que ella nombra: 11 elecci6n del tema": 11 How children. p •. 590 

25 
Emilia Ferreiro, registró este tipo de enunciados también en el-· 
nivel intermedio (niños de 5 a 6 añot más o menos) a los cuales 
hace referencia para indicar que la presencia de esta expresión­
de simultaneidad dentro de contextos de. secuencia, refleja un~­
inicio de relación entre las acciones que se suceden. p. 227. 
De tal manera que la expresión de la simultaneidad en estos casos, 
parece implicar, pues, una noción temporal más amplia, que pare-
ce permitir al niño un uso sintáctico diferente. 

26 
Este uso parece confirmar la apreciación de BroncMart respecto -
a la noci6n temporal en su trabajo sobre los determinantes del -
verbo en francés. Para el autor, la noción de tiempo en el niño 
se define de manera más clara en 1~ medida en que es capaz de -­
percibir la duración, el espacio y el recorrido. 

27 

28 

29 

30 

A este respecto, me pareció particÚlarmente importante el hecho­
de que varios de los niños que usan lá coordinación terminal de­
serie sin marca, (a, después b, c y de) la usan también en es- -
tructuras bimembres (a y b) en tanto que, quienes cierran la se­
rie con una coordinación marcada (a/ luego b/ luego c/ y luego d) 
la usan también en construcciones bimembres (a y luego b) • 

Es esta característica precisamente la.que marca un importante -
cambio en el proceso adquisitivo, ya que los enunciados que en -
la coordinación tienen un carácter independiente, adquieren.Jme-­
diante la subordinaci6n un sentido de unidad. 

Podría, pues afirmarse que en la adquisición de la lengua las es 
tructuras cognoscitivas le permiten al niño asimilar las estruc= 
turas lingüísticas, sólo en la medida en que las primeras consti 
tuyen ciertos principios organizadores del pensamiento; y las-= 
otras, las estructuras básicas del sistema lingüístico. Como -­
Hermin Sinclair afirma en "Epistemology and the study of langua­
ge 11 , p. · 45: 11 ••• wha t the child hears are actual u tterances, - -
which are only particular instances of underlying structures, 
and what he has to acquire is_the unobservable system 11 

De tal manera que el lenguaje del niño adquiere así, caracterís-
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ticas propias que confonnan un sistema lingu!stico particular, en 
cuyo desarrollo, l.a actividad verbal del niño se siente necesaria 
mente ligada a un proceso interno de organizaci6n y de cornbinacio 
nes. (Pierre Oléron, L 1enfant et la acquisition du langage, -
Presses Universitaires de France, Paris 1979, p. 179. 

\ 

En este sentido, las estructuras sintácticas que subyacen a la ex 
presión del niño, revelan un principio organizador de la percep-= 
ci6n de la realidad, el cual conlleva a su vez, las posibilidades 
semánticas que se confinnan en la· experiencia. En torno a los.di 
ferentes enfoques que sobre este aspecto han planteado la Gramáti 
ca Generativa y la Psicología Evolutiva, así corno la Semántica Ge 
nerativa y la Teóría de la Información, Judith Greene (Pensamien­
to y Lenguaje, Ed. Continental, México, 1979) presenta una resena 
de los planteamientos teóricos acerca de la discutida relación en 
tre el lenguaje y el pensamiento. La autora concluye que: "es -
evidente que las claves sintácticas, las posibilidades sernánticasr 
las espectativas de la vida. real y otras claves no verbales están 
participando al mismo tiempo en el esfuerzo de extraer el signifi 
Qado subyacente de la estructura lingüística superficial", p. 168. 
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