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El desarrollo de la identidad en niños y las 
interrelaciones con lenguaje y comunicación

								      
Tabea Salzmann

En este artículo exploro las interrelaciones entre identidad, len-
guaje, comunicación y desarrollo cognitivo de niños con trasfondo 
indígena en la Ciudad de México, a partir de un estudio de caso. 
Sostengo que la identidad no debe entenderse como un conjunto 
de características propias de un individuo o grupo, sino como un 
estado dinámico de conciencia que depende del desarrollo cogni-
tivo y de la interdependencia estrecha entre el lenguaje y la comuni-
cación. Parto de la premisa de que lenguaje e identidad no pueden 
entenderse de otra manera, sino desde una perspectiva holística e 
integral, y en este sentido, interdisciplinaria. A partir de un análisis 
de la interacción de un grupo de niños de segunda generación de 
migrantes de una comunidad otomí que viven en un espacio mul-
ticultural de la Ciudad de México, muestro el papel del desarrollo 
cognitivo y de la educación escolar en la formación de la conciencia. 
La conciencia es una parte importante del desarrollo de la identidad 
y de la educación escolar, en tanto que esta última es un lugar de 
aprendizaje y un espacio de inserción en el ámbito de la interacción 
social. Palabras claves: identidad, lenguaje, comunicación, niños, de-
sarrollo cognitivo, interacción.
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Abstract In this article I explore the interrelations between identity, language, commu-
nication and the cognitive development of children through a case study involving chil-
dren from an indigenous background living in Mexico City. I propose that identity should 
not be understood as a set of characteristics unique to an individual or group, but rather 
as a dynamic state of consciousness depending on cognitive development and in close 
interdependency with language and communication. Premise is that the investigation of 
language and identity cannot be otherwise understood than to part from a holistic and in-
tegrating, as well as interdisciplinary perspective. Through the analysis of the interaction 
of a group of second generation migrant children from an Otomí community living in the 
multicultural space of Mexico City, I demonstrate the role of cognitive development and 
of school education in gaining consciousness. Consciousness is considered an important 
part of developing identity, while school education is relevant as place of learning and as 
a further space of insertion into social interaction. Key words: Identity, language, com-
munication, children, cognitive environment, interaction.

1. Introducción

En las últimas décadas se ha producido una larga discusión sobre 
el tema de la identidad, lo que ha generado una gran variedad 

de definiciones y perspectivas. Sin embargo, muchas definiciones re-
sultan vagas o no explican de manera clara el concepto ni sus inter-
relaciones con otros conceptos, como los de reflexión o conciencia. 
Tal es el caso de aproximaciones como la de LePage & Tabouret-
Keller (1985) y Assmann (1992), por citar las más importantes. El 
primero define la identidad como la creación individual de modelos 
de comportamiento lingüístico para asemejarse a personas de los 
grupos con los que algunas veces desea identificarse, o distinguirse.1 
Assmann, por otro lado, define la identidad como “un asunto de 
conciencia, es decir, del llegar a ser reflexivo de una auto-imagen 
inconsciente”.2 Estas definiciones de la identidad no responden a 
una explicación integral u holística que considere las interrelaciones 
de la identidad con el lenguaje, la comunicación y el desarrollo cog-
nitivo del individuo. Tampoco aclaran suficientemente cuál es la rel-
ación entre identidad, conciencia y reflexión. 

Partiendo de la premisa de que la identidad se construye a través 
de la interacción lingüística, y de que esta interacción está confor-

1	 En términos de Le Page y Tabouret-Keller: “The individual creates for himself [/
herself ] the patterns of his [/her] linguistic behavior so as to resemble those of the groups 
with which from time to time he [/she] wishes to be identified or so as to be unlike those 
from whom he [/she] wishes to be distinguished.” (1985: 181).

2	 Assmann, J. (1992, 130): “Identität ist eine Sache des Bewußtseins, d.h. des Reflexivs-
werdens eines unbewußten Selbstbildes”.
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mada de cierta manera porque los hablantes quieren representar su 
identidad (Salzmann, 2014: 334.), se pretende en esta investigación 
analizar esta misma estructura y sus interrelaciones desde la per-
spectiva el desarrollo infantil. Con miras a una explicación de la 
identidad desarrollada en niños con entornos complicados, se de-
sarrollará un marco téorico-metodológico basado en un modelo de 
niveles tripartita.3 A partir de estos elementos teóricos se analizan 
temas como el lenguaje, la identidad y sus interrelaciones. El mod-
elo ha sido introducido originariamente en el enfoque de ecología 
lingüística (Ludwig & Mühlhäusler & Pagel 2016), e intenta explicar 
los contextos en que se hallan inmersos el hablante o los hablantes. 
Se busca explicar, entonces. de mejor manera la estructura de la in-
terrelación entre lenguaje e identidad. 

Para ilustrar la función de estos conceptos, se recurrirá a un 
ejemplo concreto, a partir del cual será posible apreciar el desarrollo 
de la identidad y de la comunicación en niños de primaria con un 
trasfondo indígena otomí y de migración, los cuales se desenvuelven 
en una comunidad de la Ciudad de México. 

Para poder realizar tal empresa partiremos de los siguientes 
parámetros empíricos: la migración como movimiento entre es-
pacios de carácter diferente (p.e. rural-urbano o tipos de espacios 
geográficos o socioculturales); el espacio urbano como punto de 
llegada de la migración y como espacio sociocultural complejo; el 
contacto entre lenguas que resalta el desarrollo del lenguaje y la len-
gua; y la interacción de niños como focus de la investigación del de-
sarrollo cognitivo-comunicativo. Después de exponer el contexto 
sociocultural, analizaré algunos ejemplos de comunicación e identi-
dad en niños. Finalmente discutiré los ejemplos expuestos a partir 
del marco teórico-metodológico.

3	 Este modelo surge de las investigaciones de Ludwig & Mühlhäusler & Pagel 
(2016) y Salzmann (2014), quienes a su vez se basan en autores como Croft 
(2000), Mufwene (2001), Johanson (2002), Matras (2009) y Stolz & Stolz 
(1996).
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2. Marco teórico

2.1 Modelo de niveles tripartita

Esta investigación parte y se fundamenta teóricamente en el en-
foque de la ecología lingüística. Este enfoque fue propuesto prim-
eramente por Ludwig & Mühlhäusler & Pagel (2016), y actualmente 
se halla en desarrollo y discusión. El modelo propuesto por estos 
autores consiste en tres niveles que distribuyen epistémicamente 
situaciones lingüísticas con la finalidad de que sean consideradas 
en la interpretación de datos: 1) el micro nivel, que es el lugar de la 
interacción lingüística situacional; 2) el meso nivel, que es el espacio 
circundante, como, por ejemplo, el espacio urbano, (que, a su vez, 
tiene repercusiones en el micro nivel); y 3) el macro nivel, que es 
el del espacio geográfico-histórico, que también influye de manera 
significativa sobre el meso y micro nivel. Este modelo enfatiza el 
análisis de los parámetros y procesos de manera dinámica, most-
rando su interrelación para poder captar el carácter real y dinámico 
del lenguaje.

El micro nivel es central en el análisis y entendimiento de los fenóme-
nos lingüísticos y comunicativos. Es el lugar donde se configura una 
síntesis armónica entre diferentes elementos del instrumentario, 
como son los distintos modelos y áreas de la lingüística aplicada, 
del análisis discursivo, así como el uso de fonética, fonología, mor-
fología y sintaxis. Finalmente, esta síntesis se enmarca en el análisis 
de modelos cognitivo-estructurales.

Las relaciones interpersonales altamente complejas en el meso nivel 
se pueden captar adecuadamente a través el concepto de redes so-
ciales y desde la perspectiva de investigación social, la cual se orienta 
a explicar las interdependencias de los individuos. Mediante el análi-
sis de redes sociales podemos rastrear constelaciones de grupos en 
vías de desarrollo ya existentes y sus identidades e interrelaciones, lo 
cual nos permitirá comprender el contexto del análisis lingüístico4.

4	 Para redes sociales en estudios lingüísticos y sociales, véase por ejemplo 
Bloomfield (1933), Gumperz (1971); los estudios de dialectología urbana, 
Labov (1972); y en conexión con el cambio lingüístico, Milroy (1987).
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En un análisis de ecología lingüística es importante tomar en 
cuenta el macro nivel, es decir, los acontecimientos histórico-geográ-
ficos que influyen en los contextos urbanos y en cada situación de 
interacción lingüística. Esto permite observar el desarrollo histórico 
de los meso y macro espacios, así como las relaciones socio-cul-
turales actuales reflejadas en la sociedad donde se encuentran los 
micro niveles analizados. En nuestro caso, esto significa que tene-
mos que considerar tanto las circunstancias histórico socioculturales 
de la Ciudad de México como el desarrollo de Latinoamérica y de 
sus interrelaciones.

Los tres niveles están fácticamente interrelacionados mediante el 
parámetro de la migración. La migración como movimiento mues-
tra claramente las relaciones socio-culturales e histórico-geográficas 
de los meso espacios urbanos (Ciudad de México), y los macro es-
pacios (Latinoamérica y Europa). Estas experiencias de espacio y 
las intersecciones que de allí resultan se manifiestan también en el 
micro nivel de la interacción lingüística de los migrantes.

Ludwig & Mühlhäusler & Pagel definen estructuralmente las in-
terrelaciones de los niveles con ayuda del concepto de fundamen-
taciones y del de parte-todos,5 retomados ambos de la filosofía de 
Husserl. El concepto parte-todo explica cómo un rasgo en cierto 
nivel es un todo constituido por partes menores, pero en un nivel 
mayor es parte de un todo. El concepto de fundamentación explica 
cómo el todo necesita de sus partes, es decir, que está fundamentado 
en sus partes, y a la vez las partes están fundamentadas en el todo. 
Esta interrelación es jerárquica y vertical, mientras que la interrel-
ación entre partes de igual valor o en un mismo nivel, a través de la 
cual se constituye el todo, es horizontal. A esta manera de ubicar y 
definir las interrelaciones de los niveles estructuralmente, se le puede 

5	 Morente y Gaos (1929) en su versión española de las Logische Untersuchungen 
II traducen Teilganzes por “parte del todo”. Sin embargo, esta traducción solo 
reproduce la mitad del significado semántico del concepto, el hecho de que 
algo puede ser parte de un todo. Eso no incluye el significado de que un todo 
puede ser también parte de otro todo, ni incluye las relaciones horizontales 
entre todo y todo. Por esta razón el término Teilganzes debe ser traducido 
como “parte-todo”, traducción que se ajusta con mayor fidelidad al concepto 
original.
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añadir una definición cualitativa a partir del concepto de acción-
relación recíproca.6 Este concepto, que intenta explicar el carácter 
dinámico de los procesos interactivos entre sujetos, ha sido intro-
ducido por Schiller con miras a la explicación de la acción-relación 
recíproca que existe entre el individuo y el mundo, así como entre 
individuos.7 El modelo de ecología lingüística con sus tres niveles, y 
la noción de acción-relación recíproca son elementos centrales en la 
investigación sobre el concepto de identidad.

2.2. Identidad

¿Cómo situar la identidad dentro de este modelo de niveles tripar-
tita? La identidad suele definirse, dependiendo del área de especial-
ización, de maneras muy distintas. Como señala Hammack (2015: 
13), “[El concepto de] identidad emerge de perspectivas filosóficas 
ilustradas sobre memoria y percepción”.8 El concepto fue retoma-
do en la segunda mitad del siglo XX en las ciencias sociales para 
hablar de identidad personal, identidad colectiva, identidad social 
o étnica e identidad cultural. Sin embargo, el concepto se usa gen-
eralmente como un conjunto de rasgos específicos que conforman 
la identidad de una persona o de un grupo (como p.e., en Lambert 

6	 El término acción-relación recíproca es una traducción del término alemán 
Wechselwirkung. Este concepto ha sido desarrollado principalmente por el 
idealismo alemán, y tiene un papel relevante, por ejemplo, en la filosofía 
trascendental de Kant. Este concepto ha sido reformulado por Fichte (es-
pecialmente en los §§ 4 y 5 de su libro Grundlage der gesamten Wissenschaftslehre 
1794-95). Kant usa el término “acción recíproca” en su tercera analogía de la 
Crítica de la Razón Pura en un sentido todavía newtoniano; en efecto, Newton 
introdujo el término por primera vez para describir la relación que tienen 
todas las sustancias en el continuum espacio-temporal (1956: 242). “Actioni con-
trariam semper & æqualem esse reactionem: sive corporum duorum actiones in se mutuo 
semper esse æquales & in partes contrarias dirigi.” (Newton 1726, Lex III) Newton, 
en su ley, explica la interrelación entre dos cuerpos a partir de su acción y 
reacción recíproca o mutua.

7	 Schiller, en su décimo-sexta carta sobre la educación estética del hombre, 
muestra la necesidad de conectar dos principios contrapuestos a través de la 
acción-relación recíproca (Wechselwirkung) para apreciar lo bello, abstrayendo 
y criticando el uso formal en Kant (1999: 244-245).

8	 Texto original: “identity emerged from Enlightenment-era philosophical perspectives on 
memory and perception” (Hammack 2015: 13). Todas las traducciones de citas 
son de la autora.
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et al, 1960 o Ahuja Sánchez et al, 2007: 35 ss.). Como bien indica 
Straub (2002: 58), aquí se confunden conceptualmente los términos 
“identidad” e “individualidad”. Siguiendo a Straub, la enumeración 
de características respondería solamente a la explicación de la in-
dividualidad y no a la estructura de la identidad, la cual implicaría 
también las similitudes entre individuos. Parece no ser del todo líci-
to relacionar lenguaje y comunicación, conceptos estructurales que 
describen procesos, con simples descripciones de la individualidad, 
porque justamente se trata de dos niveles de naturaleza distinta: la 
investigación de las estructuras, por un lado, y los hechos empíricos 
de la comunicación, por otro. Si entendemos la identidad como un 
conjunto de características que conforman la individualidad, resulta 
difícil explicar cómo funcionan las interrelaciones conceptuales y 
estructurales a las que dan lugar el lenguaje y la comunicación en 
relación con la identidad, más allá de ser simples parámetros en la 
sociolingüística. Por lo tanto, resulta insuficiente entender la identi-
dad como la clasificación empírica de características individuales. 

Straub (Ibid.) sostiene, finalmente, que lo que constituye a la iden-
tidad es “la unidad, continuidad, coherencia y auto-referencialidad 
del pensamiento y la acción a la que sirven de base”9. Es decir, para 
Straub, la posibilidad de referirse a uno mismo y constituirse se-
leccionando rasgos coherentes a partir de recuerdos, forman una 
estructura integral y unitaria que llamamos identidad. La construc-
ción de la identidad consiste, entonces, en un mirar hacia el pasado 
generando la coherencia de los recuerdos y, por lo tanto, en un ser 
consciente de los rasgos.

Este llegar a ser consciente, presupuesto de la autoreferenciali-
dad, y la memoria en los individuos, son también conceptos que 
retoma Assmann desde la perspectiva colectiva. Este autor define la 
identidad como un fenómeno relacionado con la conciencia, aban-
donando la idea de la identidad en términos de percepción. Según 
él, identidad es la acción por la que “algo” llega a ser reflexivo. Sin 
embargo, Assmann no aclara detalladamente a qué se refiere cuando 

9	 Texto original: “Unity, continuity, coherence, and the self-referenciality of thought and 
action that underlies it all” (Straub, ibid.).



Cultura y representaciones sociales108

Año 12, núm. 23, 				      septiembre  2017

introduce conceptos como reflexión y conciencia. Él sólo distingue 
entre identidad individual (la conciencia de la unicidad del individuo) 
e identidad personal (la identidad en relación con otros). Esta última 
es definida como un constructo que adquiere coherencia a través de 
la memoria y de las acciones sociales. Para Assmann, identidad es 
un constructo que nace de las experiencias de las personas. Estas 
experiencias son construidas como símbolos para dar coherencia 
a un individuo o grupo a través de la memoria. La identidad colec-
tiva, según Assmann, es la construcción de un grupo a través de la 
memoria colectiva. Cuando ésta es fijada a través de símbolos insti-
tucionalizados que permiten más constancia en un grupo grande, 
Assmann la nombra “identidad colectiva traspasada” (gesteigerte 
kollektive Identität; Assmann 1992: 133 ss.). La identidad, entonces, es 
entendida como una estructura cognitiva universal que todos los in-
dividuos tienen en común, y no como algo que los distingue uno de 
otro. Cuando se afirma que la identidad de una persona se distingue 
de otra, se considera el contenido específico de la estructura en cada 
individuo, no la estructura en sí.

En estas teorías, tanto en la de Assmann como en la de Straub, el 
papel del concepto de reflexión no queda lo suficientemente aclar-
ado. Hablar de una acción en la cual algo se vuelve reflexivo, como 
lo hace Assmann, no aclara qué tan necesaria es la reflexión en la 
constitución de la identidad, ni de qué tipo de reflexión estamos 
hablando. Tampoco queda claro qué tipo de conciencia, resultado 
de la reflexión, hemos de presuponer. Asimismo, la conexión entre 
memoria y reflexión no se explicita en estas teorías. La identidad 
estaría sujeta a un desarrollo dependiente de la memoria y de la re-
flexión. Pero, el no aclarar la conexión entre memoria y reflexión de 
manera clara, se complica la comprensión del concepto. 

Ciertamente, los autores exponen elementos relevantes para la 
definición del concepto de identidad, argumentando la necesidad de 
describirla como una estructura que mantiene lazos estrechos con 
funciones cognitivas como la memoria, la percepción, la reflexión 
y la conciencia, con el fin de construir y desarrollar una coherencia 
espacio-temporal en un individuo o grupo.
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La identidad describe una estructura dinámica que explica la 
interrelación entre memoria, conciencia, reflexión, lenguaje y sím-
bolos instrumentalizados. El lenguaje es entonces no sólo instru-
mento de la identidad, sino que también describe una interrelación 
mutua –una acción-relación recíproca– con la identidad que la for-
ma y expresa. Desde esta perspectiva, la interrelación entre lenguaje 
e identidad se presenta de manera muy estrecha. Los enunciados 
lingüísticos están fundados en la identidad del hablante, es decir, son 
actos de identidad. La identidad está influenciada por la situación 
en la cual el hablante se encuentra y, ciertamente, en los tres niveles 
antes mencionados. Así, el hablante es resultado de estos contextos, 
siendo producto y desarrollándose simultáneamente. El hablante 
produce identidad(es) (imágenes) asertóriamente por medio de sus 
enunciados y la(s) refleja en su uso del lenguaje, tanto en un nivel de 
contenido como en un nivel lingüístico-estructural. Con esta noción 
de identidad se explica el engranaje del que forman parte el nivel 
abstracto-teórico y el nivel analítico-empírico.

Hasta ahora hemos esbozado los presupuestos teóricos de los 
cuales partimos. A continuación analizaré los parámetros empíri-
cos centrales que permiten situar los casos empíricos que sustentan 
y justifican la teoría, y que serán utilizados posteriormente en los 
ejemplos.

3. Los parámetros centrales

3.1. Migración

Lenguaje e identidad son resultado y presupuesto de la interacción 
entre sujetos y grupos sociales. Los grupos sociales, a su vez, suelen 
estar ligados a cierto territorio, sea por un vínculo cultural o por 
costumbres que se reflejan en la vida diaria. La migración, enten-
dida como el movimiento hacia territorios ajenos (véase Godenzzi, 
2016), es el lugar empírico en el que resalta la interrelación entre 
lenguaje e identidad, justamente porque, debido al impacto con lo 
ajeno, se perciben más claramente distinciones y cambios en len-
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guaje e identidad, y se pueden deducir las razones de los cambios. 
Los cambios, además, reflejan las estructuras básicas de identidad 
y comunicación que prevalecen. La migración, en este sentido, no 
sólo se limita al movimiento de un país a otro, sino que incluye el 
cambio de contextos, que incluso tiene lugar al interior de los países. 
Un ejemplo de ello lo representan las comunidades indígenas en 
México, que poseen otra cultura, lengua, temporalidad, pertenencia 
y territorialidad, y que migran a otros espacios, rurales o urbanos, 
donde tienen que enfrentar otra mentalidad.

En esta investigación nos interesa particularmente el caso de un 
grupo de la comunidad otomí originaria de Santiago Mezquititlán, 
en Querétaro, que ha migrado a la Ciudad de México. Los individ-
uos de este grupo han desarrollado una dinámica peculiar: viven en 
la ciudad, pero regresan a su pueblo para disfrutar de viejas festivi-
dades, ceremonias y vacaciones. Se trata de una comunidad oscila-
toria que experimenta las diferencias entre lo rural y lo urbano, así 
como las vicisitudes de otra cultura y otros espacios socio-culturales. 
En este contexto, el espacio urbano en el cual se desarrolla y vive 
este grupo es sin duda importante para la comprensión de su cotidi-
anidad y el desarrollo de su identidad.

3.2. Espacio urbano

El espacio urbano, como destino de muchos movimientos de mi-
gración, pone de resalto diferencias, similitudes y cambios en len-
guaje e identidad, debido a su contexto complejo con situaciones 
variadas (Bourdieu 1985 y Dirksmeier 2006). La variedad de entor-
nos en los que se encuentran las personas en su vida diaria y la 
complejidad de las redes sociales con sus estructuras jerárquicas, 
llevan a los individuos a buscar en cada momento el balance entre 
lo socialmente correcto, sus competencias personales y sus posibili-
dades de expresión. En este entorno se producen también contactos 
entre lenguas. 
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3.3. Contacto entre lenguas

Tradicionalmente, en el área de la lingüística el contacto entre len-
guas ha sido pensado desde dos líneas de investigación: 

1) Desde la perspectiva del hablante, sea éste mono-, bi- o mul-
tilingüe. Esta perspectiva, comúnmente llamada bilingüismo, es la 
vertiente de investigación más común y más arraigada en la lingüís-
tica aplicada y en la de enseñanza de segunda lengua, sobre todo en 
el continente americano. Cuando cambiamos de la perspectiva del 
individuo a la del grupo, hablamos más bien de bilingüismo social 
o colectivo. En esta vertiente, se tratan temas como cambios en el 
multilingüismo de un grupo en interrelación con su situación social 
–de ahí el término del bilingüismo social, que es el término más fre-
cuente–. Sin embargo, pareciera ser más adecuado el término “bil-
ingüismo colectivo”, ya que el bilingüismo individual tiene también 
su fundamento en parámetros sociales. En estos estudios suelen ser 
más comunes los análisis socioculturales con generalizaciones sobre 
la lengua del grupo, y menos frecuentes los análisis lingüísticos basa-
dos en el habla real de un grupo, debido a las dificultades para re-
cabar un corpus de datos lingüísticos de un grupo y a la justificación 
de la representatividad de la muestra.10 Además, es difícil señalar, 
suponiendo que se trata de un corpus representativo sincrónica y 
diacrónicamente, en qué momento y cómo ocurrieron los cambios 
por contacto a partir de dicho corpus, siendo estos los lugares más 
aparentes para la investigación del funcionamiento de la lengua. 
Pocas veces se sabe si las personas en cuestión son innovadoras, 
facilitadoras de la innovación o si se trata de un uso establecido. Un 
muestreo similar resultaría más fácil dentro de comunidades relati-
vamente pequeñas y cerradas como, por ejemplo, en las investiga-
ciones de Mühlhäusler (1996). 

10	 En la representatividad se presentan dos problemas. Por un lado, en un tra-
bajo de campo de esa magnitud la tarea central consiste en justificar la can-
tidad de personas grabadas y los parámetros socioculturales bajo los que se 
pueden categorizar las grabaciones, es decir, la tarea es estadística. Por otro 
lado, se debe clarificar el concepto de norma o estándar, al cual se está recur-
riendo en el momento de analizar e interpretar los datos.
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2) La segunda línea de investigación aborda el tema desde el 
análisis mismo de lenguas o variedades de las mismas –Es decir, 
desde la investigación del contacto de lenguas propiamente. En este 
caso, las lenguas suelen percibirse como sistemas abstractos, mu-
chas veces cerrados, independientes de los hablantes– sistemas que 
pueden entrar en contacto entre sí. En esta línea se enfatiza menos 
la perspectiva del hablante y se privilegian los cambios lingüísticos 
estructurales, por ejemplo, los gramaticales.11 Esta línea se asocia 
frecuentemente con ciertas perspectivas como la lingüística compar-
ativa y la búsqueda de estructuras universales. Como dice Gumperz 
(1982a: 16): “El esfuerzo ha sido describir y analizar más que dedi-
carse a la pregunta de qué hace la comunicación efectiva”.12 

 El contacto entre lenguas como campo de investigación es un 
lugar típico para analizar el funcionamiento de la lengua, porque 
pone de manifiesto los cambios inducidos por el contacto e influ-
encias de una variedad lingüística sobre otras. En la comunidad aquí 
analizada, se habla el español y el otomí, en ambas lenguas con difer-
entes grados de competencia. Puesto que analizaré aquí el contexto 
de niños con trasfondo indígena, debe tomarse en cuenta el multil-
ingüismo en estas comunidades.

3.4. Niños 

En los niños se puede apreciar la formación tanto del lenguaje como 
de las identidades. Esto tanto por experiencia propia de alteridad, 
como por imitación influenciada por sus entornos sociales (véase 
p.e. Jones, 2007). Ya que la conciencia de los procesos históricos no 
es tan aguda como en los adultos, el comportamiento respecto al 
macro nivel histórico-geográfico ―en este caso, México como parte 
de Norteamérica y de Latinoamérica y en sus relaciones intercon-
tinentales con Europa―, se observa sobre todo en los procesos de 
imitación (véase p.e. Erickson 1968: 122 ss.). Este tipo de formación 
11	 Considérese, por ejemplo, los cambios gramaticales referidos por Heine & 

Kuteva (2003: 540,) como el desarrollo de un hot-news perfect en el inglés irlan-
dés, supuestamente por imitación del irlandés.

12	 Texto original: “The effort has been to describe and analyze structure, rather than to 
deal with the question of what makes communication effective” (Gumperz 1982a: 16).
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de identidad muestra más claramente las dinámicas percibidas por 
los niños en sus entornos y, por lo tanto, nos proporciona una idea 
bastante clara de las estructuras identitarias y socio-culturales de los 
ciudadanos de sus alrededores, a la vez que representa las reacciones 
en el desarrollo de la identidad ante los micro y meso espacios.

La intención es captar aspectos de identidad en pleno desarrollo, 
en ciertas etapas en las que los niños empiezan a formar conciencia 
y a reflexionar sobre su entorno y sus interacciones. Estos desar-
rollos se perciben sobre todo en los procesos de comunicación, del 
desarrollo y del uso de lenguaje. Para clasificar los procesos detecta-
dos adecuadamente, resulta importante considerar el entorno den-
tro del cual se crían e interactúan regularmente, ya que los niños no 
siempre entienden las referencias en los contextos socio-culturales e 
históricos, por lo menos no de manera consciente. Para ello se debe 
considerar sus redes sociales, particularmente los lazos fuertes y las 
estructuras y procesos socioculturales que conllevan sus experien-
cias comunicativas y lingüísticas.

La adquisición de la lengua en niños, su desarrollo lingüístico y 
el desarrollo de estructuras cognitivas son desde hace algún tiempo 
un lugar común para investigar el funcionamiento de la lengua, la 
comunicación y sus etapas de desarrollo. El desarrollo lingüístico 
se ha investigado hasta ahora mayormente con la finalidad de ex-
plicar situaciones de multilingüismo claro y delimitado. Un ejemplo 
clásico suele ser el análisis del desarrollo de hijos de académicos que 
son observados durante su niñez. Tal es el caso de Matras (2009)13, 
quien rastrea el desarrollo cognitivo y lingüístico de su hijo a lo largo 
de sus primeros diez años de vida. Matras desarrolla a partir de su 
observación una teoría general para la adquisición del lenguaje y el 
contacto entre lenguas.

No obstante, son escasas las investigaciones sobre la adqui-
sición de la (segunda) lengua y el contacto entre lenguas en casos de 
situaciones socio-económicas complicadas y problemáticas, donde 
los hablantes no tienen acceso a instituciones o espacios públicos, 

13	 Él mismo reconoce este hecho y señala que aún hace falta la investigación de 
manera sistemática en otros contextos (Matras 2009: 62).
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ni oportunidades educativas. En estos contextos multilingües y 
jerárquicos, el escenario puede cambiar drásticamente. Esto influye 
notablemente en los modos de aprendizaje y en los procesos cog-
nitivos que experimentan los individuos en su desarrollo, afectando 
también su lenguaje y su identidad en desarrollo. Por esta razón, 
es necesario indagar sobre las relaciones entre lenguaje e identidad, 
ofreciendo una definición de la identidad correspondiente. El obje-
tivo del presente trabajo es investigar el concepto de identidad más 
a fondo y desde un caso específico no muy típico para estudios de 
esta índole.

A continuación trataré de ilustrar la acción-relación entre identi-
dad y lenguaje de manera concreta, para lo cual intentaré detectar las 
distintas manifestaciones lingüísticas comunicativas del desarrollo 
de identidad en niños otomíes de la Ciudad de México.

4. Niños otomíes en la colonia Roma 
Norte de la Ciudad de México

4.1. El origen de la comunidad otomí y su 
entorno en la Ciudad de México

Para describir a grandes rasgos el meso nivel en el que se encuen-
tran los migrantes, retomo de manera breve algunos datos sobre la 
población otomí en México. El pueblo otomí es uno de los más an-
tiguos de México central. Mantenía relaciones con los olmecas y sus 
integrantes fueron guerreros de alto estatus bajo el dominio de los 
aztecas. Hoy en día existen cuatro variantes de la lengua (de la Sierra, 
del Oeste, del Valle de Mezquital, del Centro) que se distribuyen en 
los estados de Guanajuato, Querétaro, Hidalgo, Puebla, Veracruz, el 
Estado de México, Michoacán y Tlaxcala (Lastra 2001: 24). Todos 
los grupos subsisten de manera precaria. En el estado de México, 
de los 23 municipios en los que se hallan asentados los otomíes, 8 
están altamente marginados14. Esta es la principal razón por la cual 

14	 Coespo.edomex.gob.mx/indigenas, 01.04.2016, 19:00 hrs.
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muchos grupos deciden migrar a la Ciudad de México en búsqueda 
de una mejor forma de vida.

En la Ciudad de México los otomíes constituyen el tercer grupo 
más numeroso de hablantes de una lengua indígena15. El predio 
donde se realizó la investigación representa uno de los aproxima-
damente 75 núcleos de población indígena en la metrópolis. Sus 
integrantes provienen de Santiago Mezquititlán, un pueblo local-
izado en el Municipio de Amealco, en el Estado de Querétaro, y 
hablan una variante del otomí del Oeste. En esta región, a pesar de 
ser una zona fértil, las inversiones en la siembra son mayores que las 
ganancias en la cosecha. La mayoría de los habitantes no cuentan 
con otras fuentes de trabajo.16

Para analizar los procesos de identidad en niños, se recabaron 
datos que corresponden a veinte horas de grabaciones audiovisu-
ales, mismas que fueron analizadas en su totalidad. Las situaciones 
grabadas se produjeron dentro de la comunidad, principalmente en 
el patio. Aquí, niños de cuatro a once años de edad –que no asisten 
a ninguna institución de educación pública– participaban en tall-
eres para desarrollar sus capacidades de reflexión y de aprendizaje. 
El entorno fue personal, ya que los talleres se realizaban dentro de 
su espacio diario de convivencia bajo la supervisión de tres pro-
fesores que atendían a quince niños. El hecho de que los talleres 
se desarrollaban en espacios semi-formales generaba una atmósfera 
conveniente para la interacción. Los profesores involucrados habían 
realizado trabajos con estos niños durante seis meses antes de que 
se grabaran los talleres, de tal manera que los niños ya estaban fa-
miliarizados con ellos.

El edificio en el que vive esta comunidad tiene aproximadamente 
15 años de antigüedad. Sin embargo, la comunidad habita desde hace 
unos 35 años en la Colonia Roma.17 Esto nos indica que los niños 
15	 Secretaría de Educación de la Ciudad de México (2014).
16	 Información proporcionada por integrantes del pueblo durante una visita en 

ocasión de la fiesta patronal, el 25 de Julio del 2015.
17	 Los datos proporcionados por otros investigadores y por la población misma 

se contradicen en este punto. Algunos afirman que el primer núcleo llegó ya 
en los años 60, mientras que, por ejemplo, Guerrero Galván (2009: 46) habla 
de finales de los 80s.
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con los que se trabajó son de segunda o, en algunos casos, incluso 
de tercera generación. Los habitantes de este predio llevaron a cabo 
un proceso de migración completa a la Ciudad de México en los 
años 80’s, a diferencia de algunas otras comunidades que sólo mi-
gran temporalmente. Esta comunidad retorna a su pueblo de origen 
solamente para celebrar fiestas y ceremonias importantes, algunas 
de ellas en el periodo vacacional. Para poder construir su edificio, 
los integrantes de este grupo tuvieron que pasar por un largo pro-
ceso de reconocimiento tanto por parte del gobierno local como 
del vecindario. En los últimos años, luchan por mantener su cultura 
y su identidad colectiva, siendo la tradición religiosa una parte muy 
importante en su cultura y, por lo tanto, una de las áreas a través de 
las cuales preservan su identidad colectiva tradicional. Se trata de 
un sincretismo católico con influencias prehispánicas, orientado al 
culto del Señor Santiago. Sobresalen como rasgos importantes el 
compadrazgo, el nagualismo (brujas de Querétaro), el culto a los 
antepasados y la mayordomía. En la comunidad de la Roma existe 
un conflicto cada vez más agudo a raíz del número creciente de 
evangélicos. Esto se debe, entre otras razones, a que la comunidad 
evangélica combate fuertemente el problema del alcoholismo, alta-
mente generalizado en las tradiciones de fiesta católica combinadas 
con la falta de perspectiva en su vida laboral. El grupo evangélico 
ha establecido un vínculo político importante y cuenta con acceso a 
fondos públicos.

En los 27 departamentos con los que cuentan en cuatro edifi-
cios, viven alrededor de 350 a 400 personas que trabajan principal-
mente como vendedores (de muñecas otomíes), limpia-parabrisas, 
etc. Son comunes los problemas causados por la pobreza (alcohol-
ismo, drogadicción, violencia doméstica, etc), y las personas rela-
tan experiencias de inferiorización y discriminación por su estatus 
socioeconómico y por su pertenencia étnico-cultural. Este es un 
fenómeno común, sobre todo en la Ciudad, que se remonta a la 
época colonial y que afecta de manera seria fundamentalmente a los 
niños. Éstos viven las mayores tensiones en el contexto escolar o 
laboral. Por el hecho de que en las familias siempre faltan ingresos 
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económicos, muchos de los niños salen a la calle a vender, solos o 
con sus padres. Puesto que las familias suelen tener problemas con 
la policía por realizar su trabajo de vendedores ambulantes, algunos 
padres prefieren enviar a sus hijos a trabajar, porque los niños tienen 
la ventaja, por ser menores de edad, de poder transgredir impun-
emente ciertas medidas legales o administrativas contra el comercio 
informal en la ciudad. Los niños llevan a cabo su trabajo principal-
mente de noche, en la “zona rosa” de la Ciudad. Por esta razón, 
muchas veces no logran asistir a la escuela o lo hacen de manera 
irregular. En el núcleo del grupo en cuestión, aproximadamente la 
mitad de los niños que están en edad de cursar la primaria no asisten 
a la escuela. Entre los niños de preescolar y secundaria los índices de 
inasistencia son aún más altos. 

4.2. El entorno sociocultural de los niños

Para situar los análisis lingüístico-culturales es importante reflexio-
nar sobre el desarrollo cultural en la comunidad. Existen diferen-
cias notables en el desarrollo de la colectividad, sobre todo en com-
paración con los mestizos urbanos de los vecindarios aledaños. El 
enfrentamiento con las diferencias y distinciones respecto al entor-
no, así como la adscripción y reducción a una pertenencia cultural 
indígena, llevan a una experiencia colectiva que se manifiesta en las 
interacciones personales de cada individuo. La adscripción y reduc-
ción de las culturas indígenas a una sola cultura, que realizan otros 
grupos de la sociedad, por un lado están cargadas negativamente y 
se manifiestan bajo formas de discriminación; pero, por otro lado, 
permiten aprovechar institucional y legalmente la posibilidad de 
ejercer el derecho a la cultura y a la lengua indígena. En el con-
tacto con la sociedad, los niños escolarizados, al igual que los adul-
tos, viven la adscripción cultural y la discriminación enfrentándose 
abruptamente con su herencia cultural. Los niños que no asisten a la 
escuela, en cambio, experimentan solamente la discriminación fuera 
de su grupo social. Pero esto suele impedirles generar conciencia y 
reflexión respecto a su diferencia y adscripción cultural.
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Una vez hecha esta comparación, podríamos afirmar que la expe-
riencia de identidad colectiva es resultado de la alteridad y se expresa 
como un impacto agudo que genera formas de conciencia. La co-
munidad llega a ser más consciente de su identidad colectiva a través 
de la adscripción realizada por otros. Esto implica también que para 
el individuo existen pocas capacidades de decisión respecto a la rep-
resentación cultural de su identidad, si es que desea integrarse a la 
comunidad. Debido a la fuerte presión sociocultural que afecta a 
los niños, se desarrolla más fuertemente la capacidad de distinguir 
las diferencias lingüísticas y culturales. Asistir a la escuela y recibir 
una educación institucional-académica hacen, en este contexto, una 
gran diferencia entre los niños. Los integrantes de la comunidad no 
suelen prestar mucha atención a las diferencias en el desarrollo de 
los niños más allá de la disparidad en la educación académica, esto a 
pesar de que también hay disparidades en otros sectores de su desar-
rollo, como sus habilidades de comunicación, de expresión e incluso 
de motricidad. Como colectivo, en tiempos recientes ellos intentan 
revertir esta situación, sobre todo a nivel familiar y de la comunidad. 
Las diferencias educativas se manifiestan incluso en el habla. De 
modo general, en la comunidad no hay corrección en la pronuncia-
ción y en las construcciones gramaticales del español estandarizado. 
Además, no distinguen el español del otomí, y tampoco distinguen 
conscientemente entre las variedades del otomí y del español. Esto 
no genera ningún problema de comunicación dentro del espacio 
señalado, ya que en la comunidad los individuos pueden comuni-
carse e interactuar lingüísticamente a través del código desarrollado. 
Aunque no todos hablan otomí, sí entienden el sociolecto que se ha 
desarrollado. 

Además, el hecho de que los niños no sepan diferenciar la apli-
cabilidad de registros en espacios adecuados, se refleja en su ca-
pacidad limitada en otros espacios. Esto se debe, en gran medida, a 
que los niños no escolarizados pasan la mayor parte de su tiempo 
en su casa o en el patio de la comunidad jugando entre sí, sin tener 
contacto con personas fuera de su comunidad y, en muchos casos, 
sin contacto alguno con adultos. Aunque vayan a vender en otros es-
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pacios públicos, sus intercambios comunicativos con personas que 
no pertenecen a su comunidad se limitan a unas pocas frases en la 
interacción vendedor – cliente.

4.3 Ejemplos de situaciones comunicativas y 
de manifestaciones identitarias

Presento a continuación varios ejemplos de los micro espacios de 
interacción lingüística entre los niños, y entre niños y profesores. 
Aquí se hallan involucrados niños de siete a once años de edad. El 
niño número 1 no asiste a la escuela y trabaja regularmente como 
vendedor en la “zona rosa” de la ciudad. Su familia está integrada 
por casi 30 personas que viven en un espacio de 36 m2. Incluye 
cuatro generaciones y la mayoría habla otomí y español. Este niño 
es medio hermano de tres hermanas mayores, dos de las cuales ya 
tienen hijos. Ya que la familia es muy reservada, fue difícil averiguar 
qué tan frecuente es el uso del otomí en la interacción lingüística en 
su espacio familiar.

 El niño número 2 vende regularmente en compañía de sus pri-
mos, sobre todo los fines de semana, y asiste a la escuela en turnos 
de la tarde. Tiene dos hermanas menores y dos mayores (con hijos), 
y todos viven con su madre y su padrastro en un departamento. 
En la familia existe un dominio activo del otomí como lengua ma-
terna entre los mayores, y por lo menos un dominio pasivo entre los 
menores de edad. 

Finalmente, la niña número 3 asiste a la escuela y no se dedica a 
la venta informal. Su hermano mayor es drogadicto y su madre se 
encarga de fabricar y vender muñecas tradicionales otomíes.

Niño 1

A los niños no escolarizados se les dificulta contar en español, a 
pesar de que muchos de ellos trabajan vendiendo en la calle (se es-
peraría que fueran capaces de realizar las operaciones matemáticas 
básicas). En su trabajo, los niños tienen que asignar precios a la 
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mercancía en español y, por lo tanto, conocer los números en esta 
lengua. Esto no significa, sin embargo, que sepan contar en español. 
Esto parece deberse a su conocimiento del otomí, el cual cuenta con 
un sistema de numeración vigesimal que implica otra estructuración 
de los números. Veamos un ejemplo:

Maestra: Contemos hasta diez.
Niño 1: 1, 2, 8, …

Esta manera de contar tiene más sentido si la relacionamos con 
el otomí. Los números del 6 al 9 se expresan como sumas de cinco 
más los primeros cuatro números: 5 + 1 es el número 6, 5 + 2 es 
el número 7, 5 + 3 es el número 8 etc.18 Por lo tanto, mencionar 
8 en vez del 3, es simplemente equivocarse entre los primeros dos 
sistemas de cinco. Pareciera que estos niños hacen las operaciones 
matemáticas en otomí y llegan a confundir los números en español 
con la numeración en otomí cuando no ponen suficiente atención. 
Existe, por lo tanto, una interferencia de conceptos cuando se trata 
de operaciones y procesos del pensamiento abstracto-estructural. 
Este niño de nueve años de edad, que vende habitualmente en la 
calle, confunde constantemente los números en español cuando no 
está poniendo atención, pero no tiene ningún problema cuando sí 
pone atención. Sus primos más pequeños, que viven en el mismo de-
partamento y que no tienen mucho contacto con el mundo exterior 
a la comunidad, cometen errores de este tipo más frecuentemente. 
Podemos comprobar, por lo tanto, un fuerte entrelazamiento de in-
fluencias situacionales sobre la cognición. El niño siente la situación 
como algo laxo y no tiene necesidad de prestar atención suficiente, 
a pesar de que esta situación lo lleva a cometer errores. Por otro 
lado, el contexto socio-familiar se hace sentir fuertemente. En el 
momento en que la profesora levanta la mano para usar los dedos 
como reforzamiento visual del ejercicio de contar, el niño levanta el 
brazo para defenderse, aparentemente esperando un golpe, y pone 
atención. El entorno violento también influye en sus capacidades 

18	 Para mayor información sobre la matemática otomí véase Gilsdorf (2009).
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de aprendizaje y termina generando dinámicas desfavorables para el 
aprendizaje académico estructurado.

La existencia de dos sistemas numéricos y su conocimiento, así 
como la inserción laboral juntamente con sus familias, representa 
una ventaja para el aprendizaje de operaciones matemáticas en niños 
escolarizados.19 Esto ayuda al desarrollo cognitivo de la compren-
sión y de la abstracción. Este niño demuestra, por el contrario, poca 
reflexión sobre su entorno. La mayoría de sus acciones son reac-
ciones al mismo. Posiblemente, la falta de un fomento positivo del 
aprendizaje hace que, en un entorno complejo, el niño recurra sólo 
a estrategias de reacción

Niño 2

La visión del mundo que tiene este niño y la identidad que qui-
ere representar se reflejan en su uso del lenguaje y en algunas imá-
genes fotográficas realizadas en un taller de fotografía. En general, 
es posible deducir que este niño asiste a la escuela. También trabaja 
como vendedor en la calle, pero generalmente sólo los fines de se-
mana. Este hecho no afecta de manera importante ni a su asistencia 
a la escuela ni a su trabajo académico. El niño tiene once años y su 
aprendizaje lingüístico está bastante desarrollado. No tiene proble-
mas para expresarse o comunicarse. En el taller de fotografía, él y 
dos niños más aprendieron a usar una cámara fotográfica y algunos 
formatos de imagen, como la regla de los tres tercios. El taller tenía 
como objetivo el desarrollo de una reflexión sobre su vida y su en-
torno. Como parte del taller, ellos mismos tomaron fotos bajo el 
slogan “Mi visión de la vida”. Las imágenes que presentó este niño 
son bastante reveladoras. Muestran el entorno espacio-temporal y 
social en el cual se mueve a diario y marcan claramente sus límites. 
También resaltan la perspectiva del niño, desde la manera en que 
concibe a su familia hasta el enfoque situado a partir de su tamaño, y 
la importancia que da a lo que lo rodea: su familia, su casa, las plan-
tas, los símbolos de la comunidad y de la ciudad, etc. Su circunspec-
19	 Cfr. Corona (2012). Para la construcción social del conocimiento matemáti-

co, con ejemplos de los otomíes, véase también Cordero et al., (2014).
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ción se revela también en su discurso sobre las imágenes. El niño 
expresa claramente que tiene orígenes otomíes y que existen ciertos 
símbolos importantes para su cultura, los cuales ilustra con ayuda 
del mural del edificio de su casa. El edificio lo describe como “la 
casa donde todos”, resaltando su sentido colectivo. En este mural 
se aprecian tres danzantes con máscaras, dos hombres, y una mujer 
que carga en su mano una muñeca tradicional. Por medio de esta 
imagen se sitúa en su contexto comunitario como parte de un grupo 
distintivo indígena. También se adscribe al espacio urbano mediante 
la fotografía del Ángel de la Independencia, el cual le resulta suma-
mente representativo de su espacio cotidiano (porque vive cerca de 
él).

Niña 3

Al trabajar con el alfabeto, nos encontramos con el hecho de que 
la mayoría de estos niños, que no habían tenido clases en ningún 
idioma, no comprendían la diferencia entre consonantes y vocales. 
Frecuentemente respondían que una de las vocales era la “n”. Esto 
no sorprende, ya que el otomí cuenta con vocales –vocales nasaliza-
das–, más consonantes sonoras que el español, y tonos. Por lo tanto, 
la simple separación dicotómica entre vocales y consonantes parece 
inadecuada para abarcar todo el ámbito de experiencia en sonidos. 

Esto se nota también en la pronunciación de la vocal al final de la 
palabra. Pronunciar “nadie” como “nadies” o “nadien” es un rasgo 
típico del habla popular en muchas partes de Latinoamérica y de 
México. Aquí converge con el hecho de que la “e” castellana al final 
de palabra tiene un sonido que se podría interpretar como cercana a 
la “e” nasalizada en otomí:

M.:	 nadien s: nadien de su familia la tomaba en cuenta.
M.:	 estoy triste porque nadien de mi familia me toma en cuenta

Esta confluencia del habla popular general y los rasgos de la 
fonética otomí se manifiestan aquí en la pronunciación ya señalada. 
Como son dos rasgos muy comunes en la interacción lingüística de 
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su entorno, la niña no nota la diferencia respecto al habla standard 
(si es que lo conoce). En general, la niña muestra mucha conciencia 
de su situación sociocultural. El cuento que ella inventa dentro del 
taller de historias ficticias de vida, es una muestra de ello. Su cuento 
relata el caso de una niña está triste porque su familia no la toma en 
cuenta, y es consolada por un hada que le dice que siempre habrá 
alguien que la estará viendo. Con el cuento, la niña enfatiza la con-
strucción de su identidad, dependiente de su entorno y situación 
personal, y el desarrollo de los procesos cognitivos. Se representa, 
por un lado, como víctima de su entorno. Pero, por otro lado, tam-
bién como un actor con la capacidad de interactuar y cambiar su 
perspectiva o situación. Es importante aclarar que ella no se repre-
senta como víctima de discriminación social, sea por ser indígena o 
por representar ciertos símbolos culturales. Su representación como 
víctima se restringe a un nivel personal. y no hay una conexión di-
recta con su pertenencia a una comunidad. 

Estos tres ejemplos nos proporcionan una visión evanescente 
de la formación de identidad en los niños. Dos son los aspectos 
relevantes en el análisis del desarrollo de la identidad en niños: el 
desarrollo cognitivo y la inserción en espacios urbanos variados. El 
contacto con distintas formas de colectividad fomenta el desarrollo 
cognitivo y la reflexión en los niños. Cuanto mayor es el grado de 
inserción y mayor el contacto con personas distintas de entornos 
variados, mayor es el desarrollo lingüístico de los niños y mayor la 
toma de conciencia del hecho de que se desenvuelven en dos len-
guas. Este desarrollo se ve potenciado, ante todo, por la asistencia 
a la escuela. La confrontación con alteridades y un incrementado 
input, así como un espacio asignado al aprendizaje, apoyan el libre 
desarrollo cognitivo y lingüístico, así como el desarrollo de la con-
ciencia de identidad y alteridad. La falta de input explícito y de in-
serción en entornos y espacios variados, se manifiesta en forma de 
una falta de conciencia lingüística, y de un desarrollo cognitivo y 
lingüístico menor al que muestran niños con más estímulos (véase 
también Clark 2004). 
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El uso de lenguaje y la selección de rasgos, como es el caso tam-
bién en los adultos, están vinculados con el desarrollo lingüístico-
cognitivo y de identidad. En este contexto, también están sometidos 
a cuatro estrategias discursivas básicas que posibilitan la comuni-
cación, y según las cuales el hablante estructura los rasgos que se-
lecciona adecuadamente para la situación de su repertorio (feature 
pool)20. Estas cuatro estrategias son: 1) la estructuración lingüística; 
2) la transmisión de emociones; 3) la cortesía y la amabilidad; y 4) la 
participación e inserción en la interacción lingüística.21 Las cuatro 
estrategias son empleadas más o menos fuertemente en cada área 
lingüística. La transmisión de emociones como estrategia, centrada 
especialmente en la primera persona, está enmarcada por la cortesía 
y la amabilidad hacia el “otro”, es decir, hacia la segunda persona. 
Violar estas reglas implicaría una ruptura en la comunicación o un 
posible conflicto, por lo que suele evitarse por los hablantes. Espe-
cialmente en el contexto del espacio urbano y de migración, que se 
caracteriza por condiciones e interacciones continuamente cambi-
antes, todos los hablantes favorecen la posibilidad de comunicar y 
de comunicarse. Puesto que los niños son actores que aún están en 
el proceso de aprender las evaluaciones y reacciones socialmente 
adecuadas, la elección del repertorio de acuerdo a la situación puede 
ser inadecuada, debido, por ejemplo, a evaluaciones inexactas de la 
situación. Esto puede verificarse en el hecho de que muchos de ellos 
se referían a mí, su maestra, como “amiga”. Este sustantivo, común 
en México, es utilizado por muchos vendedores para referirse a su 
posible cliente en contextos informales. En el caso de los niños, el 
término otomí mpädi significa amigo, camarada, cliente o compa-
ñero. Sólo poco a poco los niños aprendieron a usar la palabra adec-
uada para la situación, gracias a la constante corrección por parte de 
sus compañeros mayores y/o escolarizados, reasignando contenidos 
semánticos a las respectivas palabras y especificando sus contenidos. 
20	El repertorio lo he definido de la siguiente manera: “Communicative strategies 

are implemented by use of linguistic mechanisms and require choices of features in the situ-
ation to express the intended meanings adequately. The features are chosen from a pool of 
possible features.” Salzmann (2014: 46 ss.).

21	 Las estrategias están basadas en las teorías de Jackobson (1960) y Gumperz 
(1982a). Para más detalles, véase también Salzmann (2014: 327 ss.). 
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Esa reestructuración semántica fue posible solamente porque los 
niños se daban cuenta de las diferencias conceptuales y de la adec-
uación situacional.

5. La identidad y el desarrollo lingüístico 
de los niños

Todos estos ejemplos muestran claramente una diferencia en el 
grado de reflexión y de conciencia entre los niños que asisten a la 
escuela, y entre quienes no lo hacen de acuerdo con su edad. La 
variedad de contextos en los que se hallan insertos los niños in-
fluye claramente en su desarrollo cognitivo. Cuanto más variados 
son los contextos sociales, culturales y lingüísticos, tanto más los 
niños se ven forzados a reflexionar sobre su entorno y su com-
portamiento. Estos contextos les ofrecen una retroalimentación ac-
tiva y personalizada sobre el comportamiento social y lingüístico, 
en comparación con los contextos donde la retroalimentación tiene 
que ser inferida pasivamente del comportamiento de las otras per-
sonas entre sí, como es el entorno de su comunidad. Los niños que 
asisten a la escuela, institución expresamente diseñada para procesos 
de aprendizaje y en la cual resulta inevitable el aprendizaje, reciben 
más estímulos para desarrollar sus habilidades cognitivas, así como 
sus capacidades sociales.

La socialización es más variada en comparación con aquellos ni-
ños que viven exclusivamente dentro de la comunidad y que convi-
ven con los mismos compañeros y adultos a lo largo de su niñez. 
En los casos analizados hasta ahora, los niños no son estimulados 
activamente por los adultos –sean familiares u otros miembros de 
la comunidad– a través de actividades de aprendizaje. El tipo de 
desarrollo cognitivo, es decir, el desarrollo de la conciencia y de la 
reflexión que los niños adquieren, se percibe, refleja y expresa en su 
desarrollo lingüístico y de identidad. Uno de los factores claves de 
la identidad y su desarrollo en la interacción con procesos lingüís-
ticos, parece ser la conciencia, detonada por la socialización, y los 
contextos que pueden conducir a la reflexión. Como ya lo afirmaron 
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Cook-Gumperz & Jupp & Roberts: “El uso de lenguaje crea una 
identidad social para el hablante [...] Este proceso es reflexivo. La 
lengua como práctica del habla crea e identifica la pertenencia a un 
grupo social.”22

La identidad es evidentemente producida en y legitimada a través 
de la interacción lingüística y social; ésta es múltiple, dinámica y 
susceptible de cambio. En los niños percibimos el desarrollo de su 
identidad en relación con su desarrollo cognitivo, lingüístico y re-
flexivo. Lenguaje e identidad se hallan fuertemente ligados y están 
en relación recíproca. A partir del análisis del lenguaje se muestra 
que las selecciones que realiza el hablante en su repertorio (feature 
pool) dependen de las interrelaciones en las que se hallan insertas, en 
su contexto, y por cierto en los tres niveles antes aclarados. Es decir, 
influyen tanto la situación concreta en la que los hablantes se en-
cuentran, como el espacio urbano o sociocultural (meso nivel) con 
sus características específicas, así como el macro espacio, a saber, 
el espacio socio-histórico. Cada nivel influye en las expresiones del 
hablante. Al mismo tiempo, el lenguaje utilizado por el hablante for-
ma y expresa su identidad de manera relacional. Identidad y lenguaje 
se desarrollan socialmente en una comunidad y llegan a diferenciarse 
y diversificarse por las situaciones diarias que añaden matices a la ex-
periencia de los niños.23 Estos matices se presentan primeramente 
como una reacción al entorno y a los acontecimientos producidos 
por las interacciones, es decir, se trata de una estructura cognitiva 
que se desarrolla constantemente. 

Cada diversificación es un acto de conciencia, ya que los niños se 
dan cuenta de las diferencias producidas por los acontecimientos y 
situaciones a las que se enfrentan. Estos actos de conciencia desar-
rollan también la capacidad reflexiva de los niños. El enfrentamiento 
con las situaciones hace que los niños se den cuenta de los matices 
y de su uso. Esto puede apreciarse en los ejemplos aducidos arriba, 

22	Cita en original: “Language use creates a social identity for the user [...] The process is 
a reflexive one. Language as speaking practice creates and identifies social group member-
ship.“ (Cook-Gumperz & Jupp & Roberts 1982: 239).

23	Cfr. Matras (2009).
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ya que los niños representan y reflexionan sobre su pertenencia cul-
tural y/o social en función de sus distintos contextos.

A partir de estas estructuras cognitivas, flexibles y en constante 
desarrollo, los niños –como agentes capaces de elegir– construyen 
una coherencia interna personal y dentro de su grupo. La conciencia 
de similitud y alteridad que surge, parece ser clave para el desarrollo 
de la identidad, como ya se ha dicho en muchas teorías (p.e. Assmann 
A. 1999 y Assmann J. 1992), porque genera niveles de reflexión. En 
el proceso de auto-adscripción se desarrolla la capacidad implícita de 
distinguir y distinguirse de los otros. Siguiendo esta argumentación, 
podemos afirmar que la identidad está necesariamente vinculada al 
desarrollo cognitivo, la capacidad reflexiva y la conciencia. 

Desde el punto de vista del desarrollo de los niños, el análisis 
descubre precisamente entornos dinámicos en el desarrollo de la 
identidad, cuyo fundamento radica en la acción-relación recíproca 
entre los elementos involucrados. La identidad, en este sentido, no 
implica solamente la enumeración de características (biográficas, 
culturales, sociales etc.) de un individuo o de un grupo. Más aún, 
la identidad es una estructura dinámica de estados de conciencia, 
condicionada por el desarrollo cognitivo del individuo, la cual po-
sibilita la auto-adscripción, la auto-descripción y la auto-represen-
tación de este último. Este estado se manifiesta y desarrolla en la 
interacción de los individuos a través de acciones sociales, culturales, 
etc. Puesto que presuponemos un grado de conciencia del individuo 
que depende del desarrollo cognitivo, la identidad es un estado en 
constante desarrollo. Esto es, la identidad no es algo inherente al 
sujeto o un núcleo invariable, sino que es una estructura en desar-
rollo, algo que se manifiesta en un proceso continuo que involucra 
tanto aspectos individuales como colectivos en una acción-relación 
recíproca. Por tanto, la identidad debe ser analizada en el marco de 
un conjunto de interrelaciones que se evidencia en la interacción 
lingüística-comunicativa entre los individuos.
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