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PROLOGO

El interés por el estudio del desarrollo del lenguaje infantil como
campo de investigacion propio se inicia en los anos setenta. Desde el
comienzo, ha contado con investigadores de distintas areas de estu-
dio como la psicologia del desarrollo, la lingiistica, la psicolinguisti-
ca. Esta diversidad es atribuible al hecho de que el lenguaje es un
fendmeno complejo, que puede ser estudiado desde varios angulos
y perspectivas. En este sentido, los psicélogos evolutivos, especial-
mente los que se han situado en una dptica proxima a los plantea-
mientos de Piaget, han defendido la supremacia del desarrollo cog-
noscitivo sobre el linglistico; por tanto, el estudio del lenguaje se
habia limitado, en sus comienzos, a aspectos muy concretos y a veces
de aparicién tardia. Tal es el caso de la comprensién y del uso
correcto de cuantificadores del tipo «mas», «menos», o de expresio-
nes como «igual que», «menos que», por ejemplo. Se trata de estu-
dios de corte experimental y cuantitativo. Los linguistas interesados
en el estudio del lenguaje infantil han defendido con frecuencia,
por otro lado, planteamientos de tipo innatista, por lo que su obje-
tivo ha sido comprobar los conocimientos lingiiisticos de los ninos
sobre la sintaxis de su lengua materna desde edades muy tempranas.
En este caso, se trata de estudios de tipo descriptivo y cualitativo.

Dentro del panorama de los estudios del lenguaje infantil, ade-
mds de las posturas cognoscitivas y las puramente lingnisticas, han
ido tomando fuerza los supuestos teéricos que ponen el acento en
la dimension interactiva y social de la adquisicion del lenguaje. Al
tiempo que se han incrementado las lineas de investigacion sobre €l
desarrollo del lenguaje, se han diversificado los temas de analisis. Y
aunque los estudios sobre la adquisicién de 1a sintaxis siguen vigen-
tes, en la actualidad coexisten con otros temas.

Asi, hay un niimero creciente de trabajos sobre el léxico de los
primeros anos del desarrollo infantil, sobre las habilidades comu-
nicativas relacionadas con la dimensién social y pragmatica, sobre
la capacidad metalinglistica y, mds recientemente —en especial a
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12 ESTUDIOS SOBRE HABLA INFANTIL

partir de la década de los noventa—, se observa un interés por el estu-
dio de las capacidades de los nifios para producir discursos de tipo
narrativo, descriptivo y argumentativo. Junto a esos temas, y ya desde
una perspectiva mds interactiva y social, se ha estudiado el papel que
tiene el lenguaje del adulto en el proceso de adquisicién, y e¢6mo las
caracteristicas del habla adulta y su tipo de intervenciones (exten-
siones, correcciones implicitas y explicitas) inciden en el proceso de
aprendizaje del lenguaje.

En realidad, se ha producido una especie de eclosién por la
diversidad de temas que se han convertido en foco de interés de los
investigadores, y por la gran cantidad de datos aportados sobre el
proceso del desarrollo. A menudo se trata de estudios altamente
especializados sobre un aspecto particular del lenguaje, la posicién
del sujeto con respecto al verbo en las primeras producciones infan-
tiles, por gjemplo. Debido a esa visién tan atomizada, a veces resulta
dificil tener una perspectiva global del proceso.

Recurrir a tecnologias mds avanzadas, como ¢l video y los pro-
gramas de lenguaje informatizados para la recoleccién y el tratamien-
to de las muestras de lenguaje obtenidas, ha posibilitado asimismo
un andlisis mas cuantitativo, con lo cual se ha ganado en cantidad
informativa y se ha perdido, probablemente, en calidad. Dicho de
otra manera, se ha perdido minuciosidad en el andlisis linglistico
de cardcter mis cualitativo.

Asi pues, y a modo de resumen, podria afirmar que con el paso
del tiempo el interés por el estudio del lenguaje infantil, lejos de
agotarse, no solo se mantiene vivo sino que ademds ha conocido un
incremento espectacular a partir de los afnios noventa. En efecto,
como puede comprobarse consultando las referencias bibliograficas
en las bases de datos disponibles, existe una gran cantidad de inves-
tigaciones y publicaciones especializadas en el estudio de la adquisi-
cién y del desarrollo del lenguaje. Las reuniones cientificas y los
congresos que se organizan periédicamente, y que sirven para que
los estudiosos que trabajan en ese campo presenten y debatan los
resultados mas recientes de sus investigaciones, demuestran asimijs-
mo su vigor.

El panorama que acabo de describir da cuenta de Ias tendencias
y de la problematica que, a mi entender, configuran en la actualidad
los estudios del desarrollo del lenguaje infantil. Los elementos
expuestos son 1tiles para presentar y contextualizar el estudio de
Rebeca Barriga Villanueva, Estudios sobre habla infantil en los afios esco-



PROLOGO 13

lares «...un solecito calientote». Me parece interesante senalar algunos
aspectos sobre este trabajo.

En primer lugar, la aproximacion que nos propone la autora
para estudiar el desarrollo del lenguaje infantil es rica y compleja;
no es una visién limitada ni reduccionista del tema, ya que en €l
intervienen factores de tipo comunicativo, lingiiistico, social, cog-
noscitivo y pragmatico, como ella misma afirma. Su trabajo se ins-
cribe, asi pues, en una corriente de investigacion que tiene por obje-
to analizar y profundizar los cambios de las capacidades lingtisticas
de los ninos que aprenden el espanol, en relacion con la variable
edad, la naturaleza de la situacién comunicativa y €l contexto social.

En segundo lugar, son importantes las edades escogidas para lle-
var a cabo los estudios. A diferencia de muchos investigadores que
se interesan por los procesos lingiisticos de los nifios durante los
primeros anos del desarrollo —de los dos a los cinco o a lo sumo
seis anos— porque consideran que a esa edad ya se han adquirido los
hitos mias importantes del lenguaje (entiéndase la morfologia y la
sintaxis}), las edades que nos propone la autora se sitiian en el perio-
do comprendido entre los seis y los doce anos: los “afnos escolares”.
Las preferencias por este lapso se basan en razones de tipo tedrico
y practico. En cuanto a la fundamentacién teodrica, el anilisis de los
datos sostiene que el aprendizaje del lenguaje no finaliza a los seis
anos, sino que el proceso continia hasta los doce. Es por eso y por
otras razones que el periodo ya senalado es clave. Por un lado, se
produce una reestructuraciéon de los aspectos formales del lenguaje
(sintaxis) que los ninos han aprendido entre los tres y los seis afos,
observindose, ademas, progresos en la produccion de discursos. Se
constata asimismo la emergencia de las capacidades metalinguisti-
cas, actividad que permite considerar el lenguaje como un objeto de
conocimiento. Por dltimo, y desde un punto de vista pragmadtico, las
habilidades comunicativas, estrechamente relacionadas con las des-
trezas sociales, experimentan un cambio radical.

Las razones de tipo practico estin ligadas a la preocupacion y al
interés pedagogico que manifiesta la autora por relacionar €l cono-
cimiento sobre el desarrollo linglistico y la ensenanza de la lengua
que se imparte en la escuela. En efecto, un mayor conocimiento del
desarrollo del lenguaje deberia redundar positivamente en los
aprendizajes de la lengua por medio de pricticas educativas ade-
cuadas, con lo cual se potenciarian las capacidades linguisticas de
los nifnos en el nivel oral.
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En tercer lugar, los temas estudiados en los articulos contienen
una propuesta variada pues incluyen distintos dmbitos del estudio
del lenguaje: sintaxis, semdntica, pragmdtica y produccién de discur-
sos. Esta variedad tematica es un fiel reflejo de las preocupaciones
de la investigadora a lo largo de su carrera. Entre los temas tratados
hay algunos que han sido nucleares para la teoria de la adquisicién
del lenguaje; es el caso de los que aparecen en los articulos dedi-
cados a la sintaxis, como el anilisis de las oraciones relativas y el del
desarrollo de la frase nominal. Estos estudios reflejan las inquie-
tudes vigentes en el momento en que fueron elaborados, y se tra-
ducen en la prioridad que los estudiosos del lenguaje infantil con-
cedian entonces al dominio de las estructuras sinticticas frente a
otro tipo de conocimiento linguistico. Asimismo, es clara la influen-
cia de la sociolinguistica en la medida en que la autora intenta esta-
blecer una relacién entre las capacidades sintdcticas (concretamen-
te entre la producciéon de oraciones de relativo) y la clase o grupo
social al que pertenecen los nifios de la muestra.

Otro tema central del libro aparece en los articulos dedicados a
la produccién de narraciones en general, y a la produccién de dis-
tintos géneros narrativos en particular. Las ideas y propuestas brotan
con fluidez. Es en estos articulos, a mi entender, donde mejor se per-
cibe esa vision global que tiene la autora sobre la forma como se pro-
duce el desarrollo del lenguaje. En efecto, es en la produccién de
narraciones donde con mas claridad se observa la convergencia
del desarrollo cognoscitivo, social y lingiistico, en la medida en que el
narrador debe respetar una serie de requisitos. Veamos cudles son.

La actividad narrativa implica que los significados sean compar-
tidos por ¢l narrador y el oyente. Este requisito exige que el narra-
dor sea capaz de calibrar o anticipar lo que el oyente sabe sobre el
tema. Se trata asimismo de presentar los acontecimientos en la
marnera en que el otro desea oirlos; por consiguiente, hay que tener
€n cuenta sus creencias, sentimientos y actitudes frente a los episo-
dios narrados: requiere, en definitiva, de la capacidad de situarse en la
perspectiva del otro (teoria de la mente). Asi, dando forma a los even-
tos narrados, estd 1a lengua. Me atreveria a afirmar que las conside-
raciones y reflexiones sobre la narracion expuestas en este libro son
excelentes, pues sobresale en €l la inquietud de la autora por el
desarrollo del discurso, en general, y por su incidencia en el dmbito
escolar, en particular.

Hay otros articulos de corte semantico, como el trabajo que ana-
liza los cambios producidos en el significado que los nifios atribuyen
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a los adjetivos calificativos. Entre los seis y los doce aitos ocurre un
cambio importante por cuanto los nifios pasan de tener inicamen-
te en cuenta el significado fisico del adjetivo, a darle un valor poli-
sémico que incluye una dimension fisica y psicolégica a la vez.
También son interesantes los andlisis sobre el uso de muletillas, de
expresiones hechas, y sobre el papel del gesto en las interacciones
comunicativas. Tanto el uso de las muletillas como el del gesto cum-
plen una funcién interactiva y social en la medida en que sirven para
atraer la atencion del interlocutor, en el caso del gesto, o para man-
tener vivo el interés y apoyar el didlogo, en el caso de las muletillas.
Todos estos elementos contribuyen, en definitiva, a dar dinamismo
a la conversacion.

En relacién con el dispositivo instrumental, por tratarse de estu-
dios en su mayoria cualitativos —a excepcion del articulo sobre los
relativos—, los temas analizados estin ampliamente ilustrados con
producciones de ninos obtenidas en diferentes contextos o situa-
ciones comunicativas. Los comentarios y observaciones de la autora
sobre estos ejemplos son muy sugerentes. Por un lado, se desen-
vuelve con seguridad y precision al analizar el habla infantil gracias
a su conocimiento sobre los aspectos formales y estructurales del
espafiol —dada su formacion de linguaista. Por otro, intenta ir mas
alld de la dimensién puramente linglistica y relacionar el uso del
lenguaje con los cambios cognoscitivos y con las motivaciones psi-
cologicas, sociales y comunicativas que inducen a los hablantes a
usar determinadas expresiones.

Un apunte mas. Con respecto a los corpora de los que se han
extraido los ejemplos, quisiera subrayar que son en si mismos una
aportacién relevante, pues contienen muestras del habla organiza-
das sistemdticamente sobre el esparfiol que hablan en México nifios
de distintas edades. Desde un punto de vista formal, la exposicién es
clara y ordenada. El trabajo cuenta ademds con una buena revisién
bibliografica actualizada de cada uno de los temas estudiados, y con
numerosas notas que completan la informacién. Incluye también
un glosario con conceptos especificos para facilitar la tarea de los
lectores mas inexpertos en la materia.

Algunas consideraciones a modo de conclusién. El trabajo de
Rebeca Barriga Villanueva contribuye de forma importante al pro-
greso del conocimiento del desarrolle del lenguaje infantil en espa-
nol. Por una parte, ofrece pruebas que indican que este desarrollo
continia mas alla de los seis anos, y que los doce son un hito impor-
tante en el alcance y la fijacion de los conocimientos sintdcticos, dis-
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cursivos, semanticos y metalingtisticos. También aporta elementos
sobre el cardcter integral del proceso de adquisicion del lenguaje.
Utiliza una metodologia de tipo cualitativo basada sobre todo en
producciones de habla infantil, que le sirven para ilustrar de forma
convincente y certera su argumentacion. Nos presenta, ademads, da-
tos linglisticos del espanol que se habla en México, con sus modis-
mos y particularidades. Esta contribucién nos ayuda a formarnos
una idea mas clara del proceso de adquisicidn del espanol, dentro
del rico mosaico que conforman las variantes de esta lengua habla-
da en distintos paises. En definitiva, las aportaciones de esta auto-
ra nos permtiten entender mejor como los ninos construyen paso a
paso el entramado que da cuerpo al lenguaje.

Maria Rosa SoLE

Departamento de Psicologia de la Educacion
Universidad Autdnoma de Barcelona

Octubre del 2001



PRESENTACION

The more we learn about language deve-
lopment the less we understand how it
works. The acquisition of language is one
of the major feats of child development:
Langnage acquisition is a crucial test for
any theory of learning.

Pantiip S. Dace

DFEL DESARROLLO DEL LENGUAJE EN LOS ANOS INFANTILES

En este libro se habla sobre el desarrollo del lenguaje infantil. Ese
fascinante proceso hecho de la construccién de un complejo siste-
ma de signos, simbolos y acciones, en el que el actor principal es el
nino, dentro de un escenario no menos complejo: el mundo social
que lo rodea. Este trabajo surge de una mezcla de curiosidad, pasién
y necesidad de descubrir los finos hilos que se entraman a lo largo
de este sorprendente proceso. Representa también la necesidad de
examinar mi propia investigacion y verla en perspectiva. La meta al
reunir en un todo mis articulos sobre algunos aspectos del desarro-
llo linguistico ha sido revisar mi pensamiento en torno a €l, y con
ello preparar un camino hacia adelante. Sin duda, hoy matizaria al-
gunas afirmaciones o cambiaria ciertos analisis que aparecen en este
libro. Abundaria mas en el vinculo sintactico-semantico que estd re-
volucionando la teoria gramatical, le daria mas espacio a la gestua-
lidad y a la entonacién y le concederia un lugar especial al analisis
cuantitativo. Sin embargo, el micleo permanece intacto y sigue ver-
tebrando mi trabajo: la idea del desarrollo lingiistico infantil como
un proceso dindmico que se construye en la interaccién activa y crea-
tiva entre el nifio y su mundo, Esta es fundamental para el dominio
equilibrado de sus competencias lingtiistica y comunicativa,

En este libro se habla también de una trayectoria de quince
anos, iniciada hacia 1985 —al finalizar mis estudios de doctorado—,
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18 ESTUDIOS SOBRE HABLA INFANTIL

cuando se abria ante mi un venero de investigacién por entonces
apenas explorado: el lenguaje de los anos escolares. Si bien no cie-
rro aqui €l circulo, si pretendo finalizar una fase para iniciar otra en la
que se imbrique de manera mas plena el desarrollo linglitstico con
la escuela, lugar donde, paradéjicamente, la lengua puede enrique-
cerse o inhibirse sin remedio. Estudiar dentro de la escuela —ambito
por excelencia de ensenanza y aprendizaje— problemas especificos
de produccién y comprensién del espanol que, en muchos casos, de
tan empobrecido, parece serle ajeno al nino, obstaculizando su
comunicacion en varios sentidos. Se trata, entonces, de incidir en la
ensenanza para penetrar en las profundas grietas que impiden el
equilibrio entre ésta, la adquisicién y el aprendizaje, que idealmen-
te son el andamiaje perfecto para la construccién de un conoci-
miento significativo y productivo.

Durante este lapso, a la par que se ha ido trazando mi trayecto-
ria académica, se ha ido dibujando el camino en los estudios de
adquisicién del lenguaje. Se han consolidado perspectivas tedricas
al tiempo que han surgido o se han dejado atrds otras. En busca de
una teoria de la adquisicién se ha girado el centro de interés, yendo
de los universales a los particulares (dirigiéndose cada vez mas a los
individuales}, de lo innato a lo aprendido; de la forma del sistema al
uso que le da vida; de la sintaxis al discurso. Aunque en cada fase de
evolucion de la teoria a lo large de estos quince anos se ha asumido
o rechazado alguna postura, podria afirmar que el rasgo distintivo
de todo este tiempo ha sido una notoria tendencia a conjuntar en
una triada inseparable el desarrollo cognoscitivo, el lingistico y el
sociocujtural. No se puede negar la existencia de un mecanismo
especifico para adquirir la lengua materna, ni de los procesos men-
tales que le subyacen, pero tampoco se puede negar el peso sustan-
tivo que tiene el contexto social sobre ellos.

Dos hitos fundamentales marcaban la ruta de las investigaciones
en adquisicion cuando yo iniciaba mis trabajos. Por un lado, el pro-
blema de las etapas, emanado de los estudios piagetianos, una de
cuyas metas era establecer estadios bien delimitados de desarrolio
cognoscitivo. Por el otro lado, el inusitado interés por la sintaxis, sur-
gido de la revolucién chomskyana, orienté la mirada hacia la adqui-
sicion de estructuras con el fin de establecer también estadios y, ulte-
riormente, universales. Postular cudl estructura oracional se adquiria
primero y cual después era imperativo categdrico en los estudios de
habla infantil; en tanto que la complejidad sintictica se volvia el con-
cepto obligado a estudiar en todos ellos. No me escapé al influjo de
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estos dos temas, aunque les di un rasgo propio desde el principio.
Para mf, la complejidad estructural se relacionaba necesariamente
con el desarrollo linglistico y, por ende, esta complejidad no podia
quedar dominada en las etapas tempranas de adquisicion ~por en-
tonces centro de interés— habia que ir a otros estadios para ver
cémo progresaba el nino en su produccién y su comprension. Me
cuestionaba si en realidad la adquisicién finalizaba a los tres o cua-
tro anos, como postulaban los psicolingiiistas sobresalientes del mo-
mento. Me resistia a aceptar que un proceso tan complicado pudie-
ra concluir de manera abrupta con la adquisicién de los “esenciales”
de Ia lengua —por cierto, nunca definidos de manera explicita—,
seguida de la expansién del vocabulario como tnico cambio que
cerraba el proceso. Se empezaban a pergenar por entonces los estu-
dios de las etapas tardias, justo las de los afios escolares y, por defi-
nicién, las de la incidencia crucial de la escuela en el desarrollo lin-
guistico del nino. Precisamente ahi encajaban mis metas.

En busca de la comprension de los principales cambios en las
etapas tardias, y para conocer el funcionamiento de estructuras sin-
ticticas complejas en la lengua oral de los ninos, empecé a aden-
trarme en la adquisicién y el desarrollo lingiisticos, entendidos
éstos como procesos relacionados entre si; la adquisicién, asociada
con la emergencia del lenguaje y con todos aquellos mecanismos tem-
pranos que el nino enfrenta para crear los cimientos de su lengua;
el desarrollo (adquisizaje, como acertadamente se le ha llamado)
relacionado con las estrategias de reorganizacion de lo ya adquirido
y aprendido. Las viejas formas, orquestadas con las nuevas habili-
dades discursivas y metalingiisticas que el nino hace suyas para ir
dominando su lengua en los diversos estadios de crecimiento que
atraviesa. Tenia un objetivo muy claro: dar cuenta de lo que sucedia
con ¢l habla infantil en los anos escolares, a partir del nino y a par-
tir del espafiol. Dos retos dificiles de alcanzar. Uno, interpretar los
datos desde el nifo, con la conviccion de que no es un adulto
pequefio ni su gramatica es una simple imitacién de ese modelo
—pues cada fase refleja un estado concreto de desarrollo. El otro, no
meter estos datos en camisa de fuerza para hacerlos coincidir con
los hallazgos del inglés —proceder muy comin de aquel momento.
Habia que dar cuenta de la adquisicién del espanol con los rasgos
distintivos de nuestra lengua, lejana, por razones estructurales, al
comportamiento del sistema lingilistico del inglés.

Fui experimentando en mi propio trabajo, y en los trabajos de la
época, cambios alrededor de la concepcion de la adquisicién del
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lenguaje. El concepto mismo de etapa fue tomando otro giro, sutil
pero diferente. Hoy, si bien conserva su valor primigenio como guia
para marcar fronteras de desarrollo, lo mis relevante es dar cuenta
de los procesos de reestructuraciéon o de emergencia de nuevas
habilidades en el interior de esos estadios de transicién. Ya no inte-
resa marcar €l limite porque los limites se han ensanchado hasta
mads alid de la adolescencia, de tal manera que ahora suele afirmar-
se que el desarrollo linguistico continia permanentemente en un
Jjuego constante entre la competencia linguistica y la comunicatva.
Ademds, estos limites se vinculan con el sistema de cada lengua
adquirida, por un lado; y con las caracteristicas propias de cada nifio,
por €l otro. Las etapas pueden variar considerablemente de acuer-
do con los pardmetros que las midan.

Por su parte, la sintaxis ha dejado paulatinamente de ser el punto
nodal de andlisis para ceder su lugar al discurso que la acoge, junto
a los demas niveles de la lengua, como marco perfecto de explicacion
de su funcionamiento. Sorprende cémo de pronte la investigacién se
puebla de trabajos sobre el desarrollo de diversas habilidades discur-
sivas infantiles que se gestan de primera instancia en la conversacion,
para derivarse posteriormente en descripciones, narraciones, argu-
mentaciones, segin las circunstancias y las necesidades especificas
de la situacién comunicativa en la que el nifio esté inmerso. Pero de
todas ellas, hoy en dia, la arquitectura narrativa se favorece como res-
puesta segura a muchas de las incégnitas que suscita el lenguaje in-
fantil. En la interseccién de sus planos espacial y temporal se puede
observar cualquier fenémeno de indole lingiistica, sea sintictica,
semantica o pragmadtica. La riqueza y variedad de narraciones: recuen-
to de un relato tradicional o de una historia vista u oida; elaboracién
de una historia a partir de imdgenes secuenciales o reconstruc-
cién casi artesanal de un hecho vivido en la experiencia personal,
dan al investigador la posibilidad de interrelacionar un conjunto de
aspectos tedricos, metodoldgicos y de analisis igualmente variado y
rico en resultados.

En el campo de los métodos los cambios han sido también
tmportantes. La formacion del corpus, 1a seleccién de la muestra, la
preparacion del contexto de habla y el tipo de analisis de los datos
siguen siendo los problemas basicos. Se contintia buscando la forma
idonea de recolectar datos y formar corpora con técnicas objetivas
que no se contaminen con las expectativas del investigador. En este
caso, los apoyos tecnoldgicos modernos del video y de la grabacién
han sido un auxiliar imprescindible para la precision y la finura del
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analisis. Se siguen persiguiendo los viejos ideales de la representati-
vidad (cuantos nifios), la naturalidad {contextos reales y familiares)
y la espontaneidad (el habla libre del nifio) que retraten lo mas fide-
dignamente su habla. Las respuestas no son unicas pues dependen
de los canones de la teoria que les dara explicacién. Para ello se bus-
can experimentos de variada naturaleza que permitan ver desde
muchos dngulos y contextos la produccién de los ninos. Por la
supremacia de los enfoques interaccionistas, la entrevista clinica ha
perdido terreno; hoy las pruebas buscan un didlogo entre nino y
adulto o entre nifo y nino, que propicien un habla tan espontinea
como sea posible. Se siguen formando también corpora abiertos que
pretenden atrapar ¢l momento preciso de la produccién infantil.
Aunque los parimetros de rigor y control son diferentes, la obser-
vacion directa sigue siendo un auxiliar valioso en la investigacién
psicolingiiistica. Sin embargo, prevalece un problema en torno a
estos experimentos: scomo llegar a conclusiones ciertas? Las ausen-
cias o presencias en la produccion infantil sson producto de la situa-
cion experimental misma o responden mas bien al estado de desa-
rrollo lingtiistico del nino?; ciertas formas lingilisticas ¢no aparecen
porque no se¢ propician en esa situacién de habla o porque real-
mente son de aparicion tardia? Pero mas alla de las estructuras lin-
giisticas, en la investigacion actual hay nuevos retos: jcémo dar
cuenta objetiva de los “estados de mente™?; ;como analizar objetiva-
mente la percepcidn que el nino tiene del pensar y del sentir del
“otro”?; ;como dar cuenta de la relevancia en el habla infantil?; ;con
qué tipo de herramientas explorar aspectos de génesis cognoscitiva,
como la reflexion metalinguistica?; ;como enfrentar los problemas
de la comprensién que en estos afios se ha ido quedando relegada
ante la apabullante fuerza de la produccién? No seria dificil que
muchos hallazgos hasta ahora alcanzados en el terreno de la pro-
duccién entraran en controversia al compararlos con los de la com-
prension. La asimetria entre estas dos dimensiones ha side poco
explorada ain.

La vigencia del corpus es otro tema de reflexién actual: ¢hasta
qué€ momento €s representativo de los fenémenos que guardar; ¢se
hacen vigjos los datos, las teorias o los métodos? En cuanto a los
tipos de recoleccion, los corpora longitudinales siguen conviviendo
con los transversales, y se ha sumado a ellos €l interés por los trans-
lingtiisticos. El auge de la tipologia y sus hallazgos muestran que los
datos de una sola lengua no pueden dar respuestas definitivas a
los intrincados procesos de cambio, variacion y desarrollo linguisti-
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cos. S6lo en la comparacién de semejanzas y diferencias de deter-
minados comportamientos de las lenguas se podrd llegar a los uni-
versales y encontrar la gramdtica subyacente a una lengua natural.
Mientras tanto, los particulares de cada lengua estin resultando
de especial importancia. ;Hasta qué punto la naturaleza intrinseca de
cada lengua regula la forma y los tiempos de adquisicién? St asumi-
mos que esas lenguas estin dentro de una visién de mundo particu-
lar, ;qué decir del peso de lo cultural en todo este proceso?

En los ultimos anos, uno de los puntos dlgidos del preblema en
los estudios del desarrollo de la lengua infantil oral ha sido la transcrip-
cién; el paso de lo oral a lo escrito representa un fuerte escollo pues
de €l depende en gran parte la confiabilidad de los resultados. Ade-
mas de orquestarse con los lineamientos de la teoria que sustenta la
recoleccion de datos, la transcripcion, al pasar a la escritura, no debe
perder la esencia de lo oral. Se intenta reflejar lo dicho sin contami-
narlo con marcas de lo escrito, que finalmente podria desvirtuar
el verdadero sentido del habla reportada. En estos quince anos han
surgido proyectos internacionales que tratan de franquear esta
barrera creando codigos ad Aoc con los que los especialistas pueden
compartir un lenguaje comiin, cualquiera que sea la lengua analiza-
da. Pese a su €xito y propagacion, no se han superado atiin muchos
dilemas de representacion de ciertos fenémenos del habla que, por
su naturaleza evanescente, son dificiles de asir en lIa escritura.

Este tiempo no ha estado exento de disidencias y polémicas de
todo tipo, sobre todo en el terreno de las teorias, Tras anos del deba-
te Chomsky-Piaget, las aguas entraron en un cauce mas conciliador
de posturas que, como mencioné antes, tienden a equilibrar los fac-
tores cognoscitivos, lingaisticos y sociales, y por tanto a armonizar
los principios fundamentales de cada teoria. Hoy lo mas importante
es replantearse problemas que en apariencia estaban resueltos y que
Jos estudios comparativos han puesto en tela de juicio. Baste poner
como ejemplo el caso de la discusién actual sobre la preeminencia
de los objetos (nombres) o de las acciones y contenidos (verbos) en
la adquisicién: squé se adquiere primero?, (qué es lo que percibe €l
nino en sus fases tempranas de adquisicién?, shasta que punto influ-
ye la naturaleza de cada lengua para determinar el proceso?

Alejada de problemas teéricos o metodolégicos, una de las po-
lémicas mds recientes —no por anecdética menos interesante— ha
sido la discusién de mantener o no en el anonimato la identidad de
los ninos que participan en la investigacion. Durante mucho tiem-
po se relacionaron ciertas frases paradigmadticas {como el caso de
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“mommy sock”, por gjemplo) o fenémenos de habla especificos con
los hijos de conocidos psicolingtliistas que realizaban la investiga-
cion. Con los anos, esta situacién parece ser delicada en términos de
respeto por los nifos, sobre todo si son muy pequenos y no tienen
aln la capacidad de decidir si quieren o no participar en el estudio.
¢Se debe analizar y reportar el habla de “Marfa” o “Roberto” o debe
usarse mejor una clave sistematizada (“el sujeto 5”) que distrace la
identidad infantil y salvaguarde su derecho a la privacidad? Para
esta situacion no se ha llegado a un consenso; todo ha quedado en
la discrecionalidad. Habra que reflexionar en ello. Seguramente el
avance en los derechos linguisticos infantiles, hoy en boga, dardn
una solucién equitativa.

«...UN SOLECITO CALIENTOTE:

Aqui reino doce trabajos (articulos, ponencias y reflexiones) en
torno al desarrollo del lenguaje infantil, que han sido publicados a
lo largo de quince anos en diferentes libros y revistas, o presentados
en congresos. Traté de que este conjunto no fuera una simple acu-
mulacién de escritos, sino que respondiera a mi visién del desarro-
llo del lenguaje infantil. De ahi que todos los elementos —desde el
titulo hasta el glosario— hayan sido pensados cuidadosamente con
el objeto de que el resultado final sea Gtil para quienes se interesan
en este campo de investigacién tan promisorio, en general, y de ma-
nera especial, para el espanol.

El subtitulo «...un solecito calientote» proviene de la frase produci-
da por una nina de seis aiios. La elegi porque considero que puede
tomarse como metifora del desarrolio lingiistico. A mi pregunta:
“ry como es Acapulco?”, la nifia encuentra (en su necesidad de dar-
me una respuesta relevante que establezca una comunién fatica) una
estrategia usada cominmente en esa edad: aminorar la forma para
engrandecer el contenido: “Esta bien bonito, hay [un] selecito tan
calientote [...]”. Esta frase revela ciertos rasgos caracteristicos del
habla infantil y de su desarrollo. El nino desde pequeno es capaz de
producir discursos entretejidos con estructuras complejas o con
otras de aparente sencillez estructural, a las que subyace un signifi-
cado contrario a lo que la forma expresa, pero que encuentra su
acomodo pertinente en el intercambio de sentidos e inferencias
producidas en la interaccidon. Desde las mds tempranas emisiones
-en donde los sonidos buscan acomodo en los significados— el len-
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guaje infantil es un “achicarse y agrandarse”, un continuo vaivén de
destrezas y estrategias en un proceso de profundos cambios, no
siempre lineales o uniformes. Lo paraddjico de este desarrollo es
que puede retroceder en apariencia: “achicarse”, para después cre-
cer y expandirse en la forma y en el significado, hasta llegar al domi-
nio de habilidades que propician el pensamiento cientifico, la abs-
traccién tedrica o la versatilidad creativa desdoblada en ironia,
metafora, poesia.

El orden en el que aparecen estos articulos no sigue una estruc-
tura cronoldgica, como se esperaria. Aparece de acuerdo con la
importancia que hoy en dia tienen ciertos fenémenos lingiisticos y
que, en su Momento, marcaron mi camino en la adquisicién. De cual-
quier manera, y para comodidad del lector, al final del libro reino
en un apartado (“Cronologia bibliografica™} las doce entradas
bibliogrificas que lo componen, segin su aparicion en el tiempo.

Abro el libro con dos estudios relacionados con el desarrollo lin-
guistico en los anos escolares, para continuar con los que analizan
diversos aspectos del discurso (situado en el centro de las investiga-
ciones de habla infantil recientes), y cierro con los trabajos sobre
sintaxis (corazén de estos estudios en la década de los ochenta). En
medio de estos polos, toco otros niveles que se involucran directa-
mente con ellos; algunos anuncian temas de vital importancia en
este terreno que apenas empiezan a atenderse, como la gestualidad
y la entonacion. Esta agrupaciéon no deja de ser arbitraria, puesto
que las divisiones no son mas que una necesidad metodologica de
dividir un continuo finamente entremezclado en partes mads asibles
para el analisis. De hecho, algunos articulos funcionan como puen-
te entre un apartado y otro, en especial en el caso de Ia semantica
y la sintaxis, Cinco son, pues, los ejes sobre los que descansan las par-
tes del libro: “El lenguaje en los anos escolares”, “Discurso”, “Pragma-
tica y semiética”, “Semantica” y “Sintaxis”. Los articulos aparecen en
su forma original, aunque, para lograr una mayor armonia, los siste-
maticé bajo el mismo formato. Ademads, para ofrecer una lectura mas
fluida y pertinente obvié algunas partes y ejemplos repetidos. No pu-
de, sin embargo, evitar algunas repeticiones —preocupaciones constan-
tes— que son muestra de la voluntad por entender o explicar ciertas
claves del habla infantil.

Decidi anadir apartados que pueden resultar de utilidad practi-
ca. La mayoria de los datos que aqui analizo pertenecen a mi inves-
tigacion doctoral; sin embargo, hay algunos de otras investigaciones
mias y de proyectos de otros autores, cuyos objetivos son semejantes
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a los mios. Para evitar redundancias, abrevié esta informacion en un
apartado titulado “Sobre los corpora”, como guia segura para el lec-
tor. De cualquier forma, en cada texto especifico la edad de los ni-
nos y, en algunos casos, su nombre. Después de cada una de las
partes, aparece una bibliografia complementaria —con entradas con-
temporaneas o posteriores a las citadas en los articulos— sobre pro-
blemas especificos del espanol. Las obras pioneras escritas sobre
fenémenos de adquisicion de nuestra lengua, aungue no coinciden
con este criterio, las incluyo en su nicho natural por su importancia.
Esto tiene una doble intencién: por un lado, ofrecer a estudiantes €
investigadores una bibliografia conjunta que atin permanece dis-
persa; y por ¢l otro, mostrar el creciente interés por estudiar los
fenémenos propios de la adquisicion del espanol. Aparece también
un breve glosario (pensado de manera especial para estudiantes),
que pretende resolver en forma de explicaciones llanas —a partir de
lo que sucede en el habla infantil- algunos fenémenos de enverga-
dura en el desarrollo linghistico que suelen esconderse tras termi-
nologias oscuras ain en busca de definicién. Para concluir presen-
to dos indices: uno onomdstico y otro analitico.

Espero que este libro cumpla con su misién y que logre crear
didlogos productivos entre los especialistas, los maestros y los estu-
diantes y todos aquellos interesados en este apasionante campo del
conocimiento inscrito en la parte esencial del hombre: su lenguaje.

REBECA BARRIGA VILLANUEVA
El Colegio de México
Otorio del 2001
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I. EL LENGUAJE EN LOS ANOS ESCOLARES






REFLEXIONES EN TORNO AL LENGUAJE DE LOS SEIS ANOS*

U~ PROCESO DE DESARROLLO

La adquisicion del lenguaje es un complejo y fascinante proceso que
se inicia con los primeros balbuceos significativos del nino y conti-
nua a lo largo de la vida. Durante ese tiempo, el nino atraviesa por
varias etapas de desarrollo linglistico, todas con sus rasgos distinti-
VOS, Pero con una caracteristica comun: la necesidad de participar,
de interactuar activamente con el mundo circundante. De la cali-
dad de esta interaccién dependera la solidez del andamiaje que el
nino ira construyendo para su comunicacion.

Cada una de estas etapas es parte de un movimiento oscilante
donde lo nuevo se integra a lo ya conocido, enriqueciendo el pro-
ceso. En este vaivén continuo, en didlogo con el mundo social, €l
nifo va aumentando paulatinamente las palabras de su vocabulario
y transformando las estructuras de simples a mds complejas. Con el
tiempo, aprende a construir significados, desdeblando sus varios
sentidos hasta llegar a la comprension de lo metaférico, lo abstracto
o lo irénico. Poco a poco, el nifo trasciende los limites de su exXpe-
riencia individual para compartir los simbolos sociales; los usos de su
lenguaje se multiplican y encuentran acomodo en diversas situacio-
nes comunicativas. De todas las etapas, la que se inicia hacia los seis
anos es esencial y marca un hito en la historia de este proceso.

SEIS ANOS: UNA EDAD FRONTERA

Los psicolingtistas consideran los seis anos como un momento clave
de transicién en el desarrollo linglistico infantil. Una edad fronte-

* Estas reflexiones se encuentran publicadas en La edguisicidn de Ia lectura v la
escritura en ln escuelg primaria. Lectura. ser, México, 2000, pp. 31-32. (Programa
Nacional de Actualizacién Permanente.)
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ra entre las primeras fases de adquisicion, las llamadas etapas tem-
pranas, en las que el nino alcanza el conocimiento basico del siste-
ma de su lengua —competencia linglistica— y las etapas tardias,
periodo de reestructuracién de lo ya aprendido, en el que al cono-
cimiento del sistema lingiiistico se atina el de su uso dentro del sis-
tema social ~competencia comunicativa.

Durante mucho tiempo se afirmé que a los seis afnos, y aun
antes, se habia finalizado la adquisicion del lenguaje. Hoy sabemos
que, efectivamente, a esa edad el nino tiene un repertorio léxico
mds o menos extenso, que es capaz de producir y comprender diver-
sos tipos de oraciones de variada complejidad sintdctica y semantica
y que participa activamente en la conversacién con distintos inter-
locutores. Sin embargo, pese a este avance evidente, queda por reco-
rrer un gran tramo del desarrollo de las habilidades discursivas ape-
nas en ciernes (narrar, describir, argumentar), de la comprensién y
produccion de la lecto-escritura y de la reflexion sobre la naturale-
za del lenguaje. Este tramo, que abarca los afios escolares, completa
un ciclo importante en el aprendizaje infantil. Es aqui cuando, del
didlogo entre lo oral y lo escrito, surge en el nifio la conciencia de
su lengua, que le permite descubrir poco a poco los mecanismos
que la subyacen. El nifio empieza a pensar en su lenguaje y a hablar
sobre €l. Es precisamente al iniciarse este periodo crucial de descu-
brimiento cuando el aprendizaje se entrevera con la ensenanza, yla
escuela, con sus maestros, se convierte en ¢l escenario medular del
desarrollo linguistico.

HABLAR SIN BARRERAS

Gran parte del progreso del desarrollo del lenguaje a los seis anos
recae principalmente, por razones naturales, en el maestro. Su sen-
sibilidad para comprender la importancia del proceso y su voluntad
para poner la ensenanza al servicio del aprendizaje son fundamen-
tales para que esa edad frontera traspase sus propios limites y llegue
a un nuevo lugar de desarrollo. Tendri entonces el maestro que ten-
der puentes significativos y utiles que faciliten al nino el ir y venir
sobre su propio lenguaje. Cierto que en ocasiones tendrd que ende-
rezar la direccidn de las veredas preestablecidas y abandonar la meta
de la correccién y de la normatividad, para partir de la capacidad
que tiene el nifio de pensar en su lengua y descubrir por si solo ¢l
porqué de su organizacion interna y de las reglas que la estructuran.
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También habra de equilibrar las virtudes de la lengua oral frente a
las de la lengua escrita, sin privilegiar una sobre otra. La tarea es
ardua pero apasionante. Se trata de aprovechar justo el momento de
espontaneidad y de expresividad que caracteriza el habla de los
ninos de seis anos, y de alimentar la avidez que tienen por conocer
lo que hay detrds de las palabras. Asi, necesariamente llegaran al
encuentro de funciones y conceptos escondidos en las categorias
gramaticales: tiempos, espacios, causas, tamanos, fines, restricciones,
afirmaciones. Hablar sin barreras, compartir con el nino actividades
centrales en la vida del hombre: narrar, relatar, evocar lo sucedido
en mundos posibles y ficticios. Invitarlo a discutir, dialogar, argu-
mentar sobre sus preferencias y desacuerdos, ensenarlo a persuadir
y a convencer con sus puntos de vista. Llevarlo con entusiasmo a
aprender a describir con precisién cada elemento gue conforma su
realidad. Si el nifio de esta edad, al iniciar su educacion formal
encuentra en la escuela el dmbito idéneo, aprovechard su bagaje
anterior para verterlo lentamente en nuevas formas de habla. Su
narracién se poblard con nuevos personajes y episodios; sus tramas
se complicardn: ird de lo real a lo imaginario, tenderd mds a la des-
cripcidén y logrard retratos mas precisos del pedazo de realidad pin-
tada. Sus argumentos se harian mas sélidos y contundentes y se sos-
tendrin con la lucidez de un pensamiento que sabe hacerse palabra,

En suma, el desarrollo del lenguaje a los seis anos puede encau-
zarse por dos vertientes. Una, la de las rutinas tediosas y anquilosa-
das de la repeticién y la memorizacion, donde la lengua es una
materia mds que se ensena desde fuera del nifo, La otra es la del
camino del aprendizaje significativo, donde el nifio construye su
lenguaje, lo siente y lo proyecta a partir de si mismo en intenciones
comunicativas que tienen eco en los otros. El reto esta ahi; aceptar-
lo supone la disposicién para romper mitos y convertirse en un
interlocutor activo, sensible y solidario, con un proceso de intensa
creatividad productiva y reflexiva.






CONSTRUYENDO REALIDADES.
EL DESARROLLO LINGUISTICO EN LOS ANOS ESCOLARES*

DE LAS ETAPAS DE ADQUISICION Y SU IMPORTANCIA

Establecer etapas de desarrollo linglistico y marcar linderos entre
ellas —orden de aparicion de los fenémenos sobresalientes de cada
estadio, naturaleza y complejidad de cada uno de ellos'-, fue medu-
lar en los estudios de adquisicién de los primeros tiempos. Pese a su
importancia, hoy dia ha cambiado la perspectiva puesto que la com-
plejidad del proceso y los miitiples factores que en €l intervienen
han mostrado ser una barrera natural para delimitar fronteras pre-
cisas. El mismo proceso apunta a hablar no solamente de etapas,
sino de momentos criticos y de transicién en los que pueden coin-
cidir o no varios estados de organizacién que se mueven hacia el
incremento, la diferenciacién o la jerarquizacioén de diversos fend-
menos lingnisticos. La aparicién pronta o tardia de un fonema, una
palabra, una estructura o un tipo de discurso no depende exclusi-
vamente de su forma; se involucran también funciones y significa-
dos que se transforman con el tiempo y se van entramando con
OLros procesos comunicativos y pragmaticos que ponen en juego
continuo la dicotomia competencia lingiiistica (conocimiento del
sistema de la lengua) y competencia comunicativa (conocimiento
de sus reglas de uso).

Durante un largo tiempo, el foco de interés en los estudios de
adquisicion se centré en las etapas tempranas, en las que, a la vuel-
ta de pocos anos, los cambios se suceden vertiginosos uno tras otro,
formando los diferentes engranajes de la maquinaria lingiistica:
balbuceo, holéfrasis, dos palabras, hasta llegar de pronto a una gra-

* En Introduccion al estudio del espafiol desde una perspectiva multidiseiplinaria. Eds.
E. Matute y F. Leal. Fondo de Cultura Econémica-Universidad de Guadalajara,
México, en prensa.

! WEISSENBORN #f af, 1902,
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madtica incipiente que anuncia el dominio de la competencia lin-
guistica. En la busqueda de las similitudes mas sobresalientes en el
desarrollo del lenguaje —~del inglés basicamente— se postularon uni-
versales de la adquisicién?, cuyo punto nodal era la gramitica®. Se
llegé a afirmar que hacia los cuatro anos el nino ya habia adquirido
las “propiedades fundamentales del lenguaje™. Algunos autores se
remontaban a los dos anos para marcar la adquisicion de los “meca-
nismos bdsicos del lenguaje™. Lo mds interesante en este juego de
términos: “mecanismos basicos”, “propiedades fundamentales del
lenguaje” o “rasgos esenciales de la lengua” es determinar su natu-
raleza: jestdn relacionados s6lo con la sintaxis o sugieren vinculos
con lo semdntico y lo pragmatico?, sse refieren sélo al sistemna o dan
cabida a aspectos extralingiifsticos? Dado el momento de auge de la
teoria chomskyana en las décadas de los sesenta y setenta, la res-
puesta se encontraba en la gramitica como centro motor del desa-
rrollo de la competencia lingiistica.

Desde esta perspectiva, el unico cambio relevante que expandia
y ponia fin al proceso de las etapas tempranas ocurria en el léxico,
en el crecimiento cuantitativo del vocabulario. Sin embargo, el
grado de finura y sofisticacién que la lengua adquiere con el paso
del tiempo exigia ampliar los limites de esta vision, Se tenia que dar
cuenta de otro periodo, el de las etapas tardias, cuando muchos
mecanismos del sistema lingilistico —atin en ciernes a los cuatro
anos— se consolidan y tienden a alcanzar su equilibrio en las dos
grandes dimensiones del desarrollo lingiiistico: produccién y com-
prension, incrustadas en un complejo mundo social y cultural que
envuelve al nifio en su crecimiento. Aunque no hay una definicién
precisa de etapa tardia, hay un acuerdo mas o menos ticito entre los
psicolingttistas de relacionarla con su complejidad estructural, y de
fijarla entre los seis y los doce anos, edades polares en las que, en la

% SLosin 1974

* GoLpFIELD ¥ Snow 1997, Sin embargo, los hallazgos de los estudios transcultu-
rales, tipologicos y de lenguas en contacto han mosirado el peso dentro de este pro-
ceso de los rasgos particulares del sistema lingiiistico que se adquiere (Bates ef al
1988 v 1995}, Ademas, los estudios de las diferencias individuales, el estilo y ia varia-
¢idn del habla infanuil (género, contexto social, estructura familiar) sehalan nuevas
rutas de explicacién (WEeLLs 1988 y KerswiLL 1996). El paso de lo universal a lo indi-
vidual ha representado una sacudida importante en la concepcion de la adquisi-
cidn (LicHTFOOT 1999},

¢ Ervin-Trirp y Mi1ER 1986,

® Antivucal y Parist 1985,
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mayoria de las sociedades occidentales, se inicia y finaliza la educa-
cién primaria. De ahi que a esta fase también se le conozca como
la de los arios escolares, cuyo rasgo distintivo es el paulatino cierre
de la asimetria entre los procesos de produccién y comprensién. De
hecho, la asimetria entre estos procesos fue la gran motivadora
de los estudios de las etapas tardias, puesto que si no era sélo el 1éxi-
€0, ¢qué era entonces lo que motivaba en esta fase el cambio hacia
la transformacién y reorganizacion de las estructuras ya adquiridas?®.
La atencion gird, asi, hacia el polo de la comprension y el ambito

ideal de la exploracién fue la sintaxis’.

EL LENGUAJE DE LOS ANOS ESCOLARES

Hacia los seis anos ~finales de los cinco, quiza-, edad frontera y de
transicion®, se inicia el paso a este oiro momento, cuya esencia es la
reorganizacion de estructuras formales y de significados semanticos
y pragmiticos acordes con el conocimiento del mundo que va adqui-
riendo el nino en su desarrollo social e individual. Este periodo ter-
mina en los umbrales de la adolescencia o mucho mis tarde atin, si
se considera el desarrollo lingiiistico como un proceso en evolucién
continua a lo largo de la vida®. Es cuando la lengua entra en un di-
ndmico juego de transformaciones y cambios en el que se expanden
y complejizan las formas y funciones sinticticas y semanticas.

El nifio, al poder descontextualizar €l lenguaje, acrecienta sus
habilidades discursivas y pragmaticas, y desarrolla Ia capacidad de
reflexionar sobre su propia lengua. En las sociedades con cultura
alfabética, el papel de la escuela y €l encuentro formal con la lecto-
escritura marcan un hito esencial en la historia de la adquisicion,
pues refuerzan todos estos quehaceres metalingiisticos. Lo intere-

5 BowerMaN 1984,

" El estudio de C. CHoMsEY fue paradigmaitico (1975). En €], la autora muestra
que entre los cinco y los nueve anos hay oraciones cuya complejidad estructural
hace dificil su comprensién. En espaiol, ECHEVERRia replicé este trabajo {1978}, Sus
conclusiones son muy semejantes a las de la autora; sin embargo, las caracteristicas
del estudio fuerzan ¢l comportamiento de las estructuras del espanol estudiadas,
puesto que tratan de insertarlas en el patrén sintictico del inglés.

8 KarsiLore-SmitH 1989. Son ttiles ademds, entre otros, los trabajos de Romane
1984, BowerMan 1984, James 1990, Barrica ViLianveva 1990b, Rooricurz 1993, NEL-
san 1996, Ninio y Snow 1996, GomeerT 1992, Reves 1996, Holzman 1997 y Evy 1997,

? Berko 1997,
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sante de esta edad es que mas alla del impacto que la escuela tiene
en el lenguaje —nuevas situaciones comunicativas, nuevos interlocu-
tores, nuevo manejo de la informacion—, el nino entra en una etapa
distinta en la que se entrama lo lingtistico con lo cognoscitivo y lo
social, que le permite poner en juego reflexiones, usos, expresion
de deseos y pensamientos y nuevas estrategias para acomodarlas a su
propia realidad'’. Esto lo lleva a tomar un papel mds activo y cons-
ciente en la construccion de su lenguaje, que sera mas util a sus
necesidades y mis pertinente en su medio social''. La siguiente figu-
ra representa en forma grafica estos cambios:

CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO

METALINGUISTICA |

-~ /

ESCUELA !
APRENDIZAJE
ENSENANZA !

-
Pt

REORGANIZACION
REESTRUCTURACION

El objetivo de este trabajo es dar una vision de este otro momen-
to crucial del desarrollo lingtiistico. Para ilustrar el proceso empleo
la idea de un rompecabezas, porque en éste cada pieza es autonoma
pero necesita de todas las demas para completar la imagen total
representada. Durante los anos escolares el nino entra en un juego

10 NeLson 1996.
1 Ocus y ScHierrLIN 1995,
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creativo de reconstruccion en el que ha de orquestar las piezas de lo
lingtistico con las de lo comunicativo. Ejemplificaré algunos cam-
bios sobresalientes en €l habla infantil de los anos escolares, basan-
dome en el caso de la adquisicion oral del espanol.

El notorio interés y el crecimiento que en la ultima década han
tenido los estudios sobre la adquisicion de nuestra lengua —ya como
sistema independiente, ya como lengua cuyos rasgos ofrecen datos
a Jos estudios contrastivos y tipologicos— merece al menos una mira-
da panorimica que muestre el avance inicial o ya significativo en
algunas dreas. Aunque por el momento no hay un trabajo que inte-
gre estos estudios en-un todo arménico??, los resultados parciales
hasta ahora obtenidos son importantes desde varios puntos de vista.
Se observa un paulatino movimiento de independencia con respec-
to a los estudios y resultados del inglés, pues se busca dar cuenta de
cambios y procesos desde el espariol, con metodologias propias.
Esto arroja nueva luz a la teoria de la adquisicién en general, ya que
los datos del espanol no siempre apoyan las conclusiones a las que
hasta ahora se habia llegado con los estudios del inglés, principal-
mente. Se trata de sistemas linglisticos diferentes que portan una
vision del mundo distinta. Ademas, la riqueza dialectal del espariol
y su contacto con las realidades lingtisticas indoamericanas ofrece
de suyo un enorme caudal de interrogantes que de seguro pondrin
también en tela de juicio axiomas que parecian inamovibles, al tiem-
Po que iran cimentando las bases para el desarrollo de una teoria de
la adquisicién de nuestra lengua.

12 SHrG, UcceLlt ¢t al, 2001, Este trabajo representa un primer avance del
Provecto de Adquisicion del Espaiiol realizado en Harvard (PAEH), desde 1997,
por seis investigadoras (Barrica ViLLanuEva, México; OrpofEez, Colombia; SCHNELL y
SHIRO, Venezuela; Snow, Estados Unidos y UccELLt, Peri). Su objetivo es dar cuen-
ta en forma integral de la adquisicién oral del espanol. Primero reuniendo una
biblicgrafia exhaustiva de todos los estudios de este proceso desde sus inicios hacia
1960, hasta nuestros dias. Después, a partir de un corpus de habla infantil espanola,
caracterizando los rasgos distintives de cada nivel de lengua en particular, en eta-
pas tempranas y tardias. Con otra perspectiva, ORDONEZ, BARRIGA VILLANUEVA et ai,
2001 trabajan aspectos diferentes de esta misma bibliografia. Para un conocimien-
to general de los estudios del espaiol, véanse BarRERA LINARES v FRaCA DE LINARES
1991, RooricUez y BErruEcos 1993, Para estudios de adquisicion del espafiol de
México, pueden consultarse los apartados de Psicolingiiistica y Adquisicion en
BarRIGA VILLANUEvA ¥ ParoDI 1998,
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DESARROLLO GRAMATICAL Y SEMANTICO

Los estudios sobre sintaxis infantil ocuparon el centro de la aten-
¢ién por un largo tiempo. Desde la temprana aparicion de la gra-
mitica, la creciente sofisticacién de las relaciones oracionales da
amplia tela donde cortar para observar las sutilezas y matices que va
adquiriendo el habla infantil. Esta se caracteriza por ¢l manejo de
configuraciones de una mayor complejidad sintictica que implica, a
su vez, un dominio semdntico mids fino. Hay un paso gradual del uso
de oraciones simples al de oraciones compuestas —coordinadas y
subordinadas—, excelente lugar para mostrar esta transicion en apa-
riencia sencilla, de lo simple a lo complejo. La produccién infantil
de todo tipo de oraciones, al enriquecerse, conduce al nino al des-
cubrimiento paulatino de su variedad estructural y funcional. Hay
una expansion de los constituyentes, pero el proceso no se reduce
a un mero crecimiento en la longitud de las oraciones, sino a una
continua reorganizaciéon de relaciones que redunda en la amplitud
de aplicaciones y en la expansién de significados™. Por ahora, ¢jem-
plificaré con el caso de los nexos coordinantes y subordinantes, cuya
movilidad es evidente en esta etapa.

En el habla temprana sucede una peculiar produccion de nexos.
Aunque éstos aparezcan aqui y alld en la produccién infantil, sus
usos y sentidos estan restringidos a ciertos dmbitos, tiempos, modos
verbales y significados. Su presencia, no obstante, no es sinénimo de
la comprension total de las posibilidades 16gicas y pragmaticas que
subyacen a cada nexo. Hay més bien polifuncionalidad que con el
tiempo se transforma en especializacién. La multipresente conjun-
<ién y nos puede servir de ejemplo. En un principio, aparece como
recursiva y enfatizadora en los relatos infantiles, marcando una suce-
siva repeticion de eventos:

{...] ¥que un niflo tird al otro al lago y que se ahogd y que llegd la am-
bulancia.
(cuatro afios, México, Barriga Villanueva 1990a) !4

i3 Bowerman 1979; Ropricuez 1993,

4 En este trabajo busco que la mayoria de los ejemplos pertenezcan a corpora
de habla infantil en espariol. En cada caso daré la referencia de al menos una inves-
tigacién que trabaje sobre el tema tratado. Por razones naturales, la mayorfa de elos
seran del espadiol de México. En todos los ejemplos daré cuenta de la edad del nifio,
el lugar al que pertenece, el autor de la investigacién y el afio en que la realizo.
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Esta conjuncién también puede asumir las funciones relativa, adver-
sativa y concesiva:

Yo antes tenia un carro y se me perdié en la escuela [que].

{cuatro anos, idem)
Yo le digo: componeme [sic] el coche y no me lo compone (pero].

{cuatro anos, idem)
El tren pasé por aqui y no podia pasar [aunque].

{cuatro anos, idem}

Con el tiempo, la conjuncién y se especializa como marcador de la
sucesion temporal, y alterna en el repertorio del nino junto a otras
categorias cuya funcién incide en esta temporalidad: luego, después,
entonces. Estas aparecen con un valor diferente y especifico:

Se fue rdpido a su recAmara y se acosté y apenitas y se puso a leer.
(seis anos, México, Barriga Villanueva, 1990b)

Otros nexos como la conjuncién pero, al principio sélo parecen fun-
cionar como intensificadores pragmaticos:

Los de quinto bailan pero bien bonito.
Las maestras lo regafan pero bien feo.
(seis afios, idem)

Sin embargo, perova apuntando hacia la funcién de restriccién o de
adversacion en momentos mds tardios:

A mi amiga le gusta nadar pere no tanto.
{doce aios, idem)
Pero toc la casualidad de que nada més iba una puerta abierta... Y
hasta que una nina se puso histérica y se puso a gritar y toda la cosa. ..
queria abrir la puerta pero no podia, fere no podia.
{quince anos, México, Garcia da Silva 1996)

Con los nexos subordinantes a veces ocurre lo mismo. Durante sus
anos escolares, el nific amplia poco a poco las posibilidades de rela-
cién que ofrecen y, con ellas, sus variados significados; los relativos
son fiel prueba de éstos, mientras que en el habla temprana, que es
el relativo por excelencia y aparece continuamente en la posicion
de sujeto:
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Fue uno que tiene asi el pico.
(seis afios, México, Barriga Villanueva 1990b)
El diablo necesita ninos que se porten mal.
(seis anos, México, Rodriguez 1993)
Voy 4 venir con un maestro gue esta aqui.
(seis anos, México, Reyes 1996)

Con el paso del tiempo, este nexo o bien cede su lugar a otros nexos
que relativizan posiciones menos frecuentes en el espanol, como las
de complemento circunstancial:

Entonces ...este... pasan por un lugar donde estd lleno de mariposas y
Mosquitos,
{ocho anos, México, Alarcon Neve 1999)

o bien, el mismo gue ocupa la posicidn cumpliendo la funcién de cir-
cunstancial:

Este ano entra a... a la... al politécnico que hay muchas maquinas
[donde].
(doce anos, México, Barriga Villanueva 1990b)

Los nexos subordinados adverbiales ofrecen una amplia gama de
dificultad por su complejidad tanto estructural como semadntica,
vinculada con la finalidad, la modalidad, la condicionalidad o la
causalidad’®, Son éstas estructuras ideales para ver €l camino de su
evolucion en el habla infantil, pues su significado se va desplegando
desde un uso en apariencia vacio de contenido semantico —pero con
una gran dosis de fuerza y necesidad de interaccién comunicativa
del nino- hasta el encuentro con el significado pleno de cada uno de
ellos. De hecho, algunos estudios sobre comprensién de sintaxis
de las décadas de los setenta y ochenta comprobaron que aunque
algunas conjunciones subordinantes como porque, si, a menos, aun-
gque, aparecen en el habla antes de los seis afos, los nifios no aprecian
del todo Jos alcances 16gicos de estas conjunciones hasta muy tarde'®.
Se llega entonces a estados intermedios de comprension,

13 Siguiendo la teoria piagetiana, Ropricrez 1998 hizo un compieto analisis de
los usos de los modos verbales en estructuras causales, finales ¥ condicionales en
ninos mexicanos de tres estratos sociales. Ahi encontré resuitados que apoyan la
idea de una gramadtica en transicion a los seis anos.

Y WinG y Korsky 1980; BowerMan 1979,
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El nexo porque resulta un buen ejemplo de este complejo proce-
s0, pues a la luz de la produccién infantil parece atravesar por varias
fases. Una de las primeras es la presencia continua desde el habla
temprana de por qué, que refleja una necesidad de conocer la causa
de todo; después viene la fase de la “no causa”, donde porque parece
funcionar como una simple muletilla para organizar el pensamien-
to y mantener viva la atencién del interlocutor:

Decia mi mamai: no, no, no, no! porque si no quién sabe, que quién
sabe qué, que quién sabe cuanto, que... son muy peligrosos los can-
grejos.

{(seis anos, México, Barriga Villanueva 1990b)

Muy parecida a ésta es la fase del eco, en la que al nifio le es impor-
tante apoyarse en la fuerza del nexo de su interlocutor, aunque no
eche a andar sino parcialmente el mecanismo de su significacion.
Este estadio gramatical se caracteriza por su amplio valor fitico y su
escasa funcién causal:

Investigadora: ;Te gusta el fur?
Nifo: Si.

I: ;Por qué?

N: Porgue si.

I: ;Estudias matematicas?
N: Si.
L: ;Te gustan?
N: No.
I: ¢ Por quér
N: Porque no.
(seis afios, México, Barriga Villanueva 1990hb)

Hay también una tendencia al encadenamiento de efectos y causas,
a veces no muy claramente relacionadas:

I: ;Las estrellas se mueven?
N: No s€ si se mueven o no se mueven porque hay muchas estrellas, por-
gue se cayeron muchos pedazos de luna.
(seis anos, México, Rodriguez 1993)
I: ;:Qué le platicaste ayer a tu papar
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N: Ayer le platiqué, porque ayer no vine, porque me tuvieron que llevar
al dentista, porque se me van a caer dos muelas.
(seis anos, idem)

Hasta lograr dar con la clave de la relacién légica entre causa y efecto:

I: ;Qué vas a estudiar?
N: Quiero estudiar psicologia.
I: ¢ Por qué?
N: Porgue me gusta que los nifios tengan mds contacto con la gente,
que se puedan apoyar en alguien. .. que los apoyen, que los quieran, que
traten de conservar la armistad con los padres, tratarlos de orientar.
Porque quiero ser til.

{doce anos, México, Barriga Villanueva 1990b)

El nexo condicional si también ofrece aspectos interesantes. La di-
ficultad coghoscitiva que supone expresar una situacién hipotética
desligada de la realidad inmediata se aina a la complejidad de la es-
tructura sintdctica que exige la vinculacién con el modo subjuntivo.
Este, a su vez, pone al nino frente a dos problemas: el de la concor-
dancia verbal y el de conceptualizacién de lo posible y lo probable:

I: 7Qué es la imaginacién?
N: La imaginacién es, por ejemplo, sitQ tienes un pajaritoy quieres volar
como €] pus cierras tus ojos y va... te imaginas que ti también vuelas como
pajaritoy ya...

(sels anos, idem)

Al dar su definicién, la nina del ¢jemplo usa una estructura condi-
cional sin el valor total de la condicién. No hay relacién cabal entre
protasis y apédosis. Un caso comiin en esta estructura es ¢l proble-
ma de la concordancia de tiempos verbales:

[...]y dice jay que monio tan bonito! | Si yo me lo pondria me quedaria

bonito!

[...] estd bien bonito, si me lo ponrdré en la cabeza, me veré bonita.
(seis anos, México, Rodriguez 1993)

De todo esto se desprende una pregunta natural: ;qué es lo que en
realidad significa el nexo que el nino elige y qué es lo que quiere sig-
nificar cuando lo usa en oraciones del habla espontinear A la luz de
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este uso de nexos coordinantes y subordinantes, pareceria que,
de acuerdo con la edad, ocurre un desfase entre lo que el nino pro-
duce y lo que comprende, que rebasa lo especificamente sintactico
para abarcar todos los dmbitos del lenguaje, determinando en gran
medida los rasgos definitivos de cada momento de adquisicion. De
hecho, éste es uno de los cambios trascendentes en el lenguaje
de los afnos escolares: el cierre paulatino entre la distancia de los
procesos de produccién-comprension, que en las etapas tempranas
suele ser mas amplio e ir, paradéjicamente, en sentido inverso a la
de las tardias'”. Esta asimetria se puede explicar en términos de can-
tidad, velocidad y calidad. Al inicio, el niflo comprende mas de lo
que produce y la velocidad de la adquisicién es mucho mayor para
comprender que para producir. Después la produccién aumenta,
pero la comprensién atraviesa por fases de interpretacion variadas
hasta que, luego de situaciones intermedias de acomodo —~presen-
cia, ausencia, coincidencia— de tiempos, aspectos y modos verbales,
con el desarrollo cognoscitivo y lingtistico entreverados, el nifio
alcanza el significado total de conceptos, relaciones y formas.

EL vOCABULARIO Y LA SEMANTICA

El universo del significado y todo lo que implica: contraste entre
denotacion-connotacién, manejo de la referencia —andfora, catifo-
ra-, deicticos, inferencia, implicaturas, presuposicién y metifora, es
un vasto espacio de transito en los anos escolares. De hecho, mucha
de la sofisticacién oracional alcanzada en este periodo esta en estre-
cha relacion con el dominio de la complejidad semdntica que sub-
yace a las estructuras sintdcticas. Por ser la parte mas visible del desa-
rrollo semantico, me detengo en el vocabulario infantil, que en este
tiempo experimenta cambios sustantivos, entendidos no como una
mera acumulacién de palabras surgidas de las exigencias escolares,
sino a partir de significados sociales compartidos en nuevos ambitos
comunicativos. Hay un movimiento que va de la descripcion con-
creta de caracteristicas y funciones especificas de las etapas tempra-
nas'® a formas mds generales o abstractas de las tardias'®. La entra-

"7 BaRRIGA VILLANUEvA 1990b. :

'® En el espaiol de México, Hawavek trabajé la adquisicion de las relaciones
semanticas en etapas tempranas (1983).

1 James 1990. Sobre el desarrollo del léxico dentro de dmbitos escolares, véan-
se los trabajos de AviLa 1997 y Lopez Cravez 1993,
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da a la escuela serd entonces factor fundamental para motivar —o
desalentar— este movimiento de adquirir nuevo léxico y resignificar
viejos conceptos ya adquiridos. _

Cuando el nino asiste a la escuela, su experiencia se altera en
forma radical y su vocabulario se verd influido por la cultura escolar.
No se trata solo de empatar las palabras con sus referentes inme-
diatos, sino de descubrir significados subyacentes?. Poco a poco, el
nifio libera las palabras del contexto y las usa mas flexiblemente en
una mayor variedad de situaciones. Al enfrentarse con la ensenanza
de campos semanticos diversos, como los dias de la semana, los colo-
res, las estaciones del ano, las partes del cuerpo, las relaciones de
parentesco, el nino aprende una nueva forma de organizar la reali-
dad y de conferirle nuevos significados. Los términos de parentesco
sirven para ilustrar este proceso.

Al principio, en etapas mas tempranas, mamd, papd o livson para
el nino sélo palabras que designan nombres como muchos otros de
la realidad. Sin embargo, mas tarde, quedan relacionadas ya con la
idea de un nexo familiar®. Papd es mds que una palabra, es alguien
que representa un vinculo especial y diferente con €l nifio que el que
se establece con tio, hermano o con maestro 0 amiga.

Una de las transformaciones mas relevantes de este periodo es
que el nino va desdoblando los posibles significados de muchas cate-
gorias de esencia compleja, como los adverbios espaciales lgjos-cerca,
o los temporales ayer-hoy-mariana, asi como los adjetivos que tienen
una doble funcién fisica y psicoldgica: dulce, frio, bueno, que nos sir-
ven ahora de ejemplo.

El nifio no produce a un tiempo todos los sentidos de un térmi-
no ni comprende todos los matices y posibilidades de sus significa-
dos. Sucede que va penetrando el significado de una manera més
profunda, traspasando las etiquetas que solia usar para designar los
rasgos mis visibles y palpables de una persona, objeto o accién, para
heredar esas cualidades a dimensiones intangibles o inconmensu-
rables. Por ejemplo, en las etapas tempranas, grande media toda la
realidad circundante: la casa es grande, la pelota es grande, el papd es
grande. Pero con el tiempo, grande rebasa su sentido de tamano v
dimensién fisica para calificar una dimension psicoldgica. El uso de
pares de adjetivos de doble significado, como grande-chico, bonito-feo y
bueno-malo, muestra a lo largo de los aios escolares como se recorre

20 Horzman 1997,
1 Pax vy Berko 1997,
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la escala jerarquica en la valoracidon de personas, cosas y emociones,
El nifio descubre paulatinamente varios sentidos para un solo signi-
ficado de los adjetivos, trasladando los rasgos primarios de una cua-
lidad fisica a otra de indole psicolégica®:

Mi abuelo tenia un corazén grande, fue un gran hombre.

Sus preocupaciones eran grandes.

Cuando termine sexto ano tendré que tomar grandes decisiones.
{loce anos, México, Barriga Villanueva 1990b)

Con este trasvase de significados y sentidos hay un acercamien-
to a lo metaforico y al uso figurativo del lenguaje, que pone en juego
la capacidad de significar deliberadamente algo distinto a lo que se
dice y de interpretar del otro intenciones irGnicas, sarcasticas o
humoristicas. Hay una evolucion en la comprension de las metafo-
ras relacionadas con adjetivos que refuerzan las propiedades fisicas
y psicologicas. De acuerdo con Gombert, cuando a un nino de seis
a siete anos se le habla de alguien de corazén duro, lo interpreta lite-
ralmente: su corazén es como una piedra. Hacia los ocho o nueve
anos, en su interpretacién domina lo fisico: una persona de corazén
duro es alguien robusto de musculos fuertes. No es sino hasta los
once o doce anos cuando el nifo atrapa el significado pstcolégico
del adjetivo y extiende con exactitud el sentido de la dureza de los sen-
timientos. La comprension total de la metifora estd directamente
relacionada con las operaciones formales concretas del desarrollo
cognoscitivo del nifio. Aparece una nueva fase de doble cara: el sig-
nificado se puede enmascarar o se puede desvelar, dependiendo de
la situacion y de lo que al nino sea relevante y pertinente en su
mundo. Y del momento de desfase que se viva entre la comprension-
produccion,

Dada la importancia de las transformaciones en la semdntica
que acontecen en €l lenguaje infantil de los anos escolares, el meca-
nismo que se activa mas en estos anos es el de la comprension, pues-
to que supone la construccion de significados variados para una
produccion de vocabulario que crece entre lo lingiistico y lo cog-
noscitivo. La realidad infantil amplia sus fronteras pues la expansién
de significados la enriquece y nutre. De ah{ la importancia vital del
contexto comunicativo que rodea al nino.

22 BARRIGA VILLANUEVA 1997
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HACGIA LA REFLEXION SOBRE EL LENGUAJE

Esta capacidad de desentrafiar los sentidos varios de una palabra o
de una estructura oracional revela ya una conciencia vigilante, una
posibilidad de reflexionar sobre la naturaleza y 1as funciones del len-
guaje®. Es precisamente en los afios escolares cuando se hace mis
explicita esta capacidad metalingiistica, que le permite al nifio ade-
cuar el lenguaje a las situaciones comunicativas a las que se enfren-
ta, modificar errores propios y corregir los de los otros®%.

Sobre Ia habilidad metalinglistica hay atin muchas aristas difici-
les de limar para delimitar su definicion. Algunos autores remontan
el ambito estrictamente linguistico para hablar de un concepto mas
abarcador, el de la metacognicién. Hay, sin embargo, acuerdos gene-
ralizados. Uno afirma que esta capacidad se hace consciente y expli-
cita tardiamente; otro pone a la lecto-escritura como actividad moti-
vadora por excelencia de la reflexién metalingtiistica™. Lo que aqui
interesa es que el nifio escolar, al penetrar con mayor profundidad
el comportamiento de su propia lengua y descubrir sus mecanismos,
puede actuar mas directamente sobre €l en todos sus planos.

De este complejo proceso destaco dos aspectos: su estrecha vin-
culacién con el desarrollo de la competencia lingnistica y el papel
que juega la escuela en el desarrollo de esta capacidad. El primero
permite reflexionar sobre el funcionamiento de todos los niveles
estructurales y de usos contextuales: romper palabras en silabas y
constituyentes fonologicos; entender y captar violaciones sinticticas
como el orden de las palabras, la concordancia, el movimiento de
elementos —~la ambigiiedad—, asi como el reconocimiento de los
matices entre la realidad y la aceptabilidad semdntica. De esta mane-
ra, lo que para un nino pequeno es incomprensible o violatorio de
Ia normalidad, decir que un perro sonrie amable 0 que una montania es
mdgica, se torna, merced a la reflexién y al conocimiento del poder
del lenguaje, en plausible y atractivo para un nifio de mayor edad.
Conociendo la lengua, se pueden construir y transformar realidades.

Del segundo aspecto surge una interrogante: ;qué tanto alienta
o inhibe la escuela la capacidad metalingiiistica? Si bien al Hegar a
ella el nino enfrenta nuevos mundos e interlocutores con quienes
intercambiar informacidn y compartir significados que enriquecen

2 GosmpeRT 1992.
2 MoanTEs 1994,
2» GoMBERT 1992.
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su desarrollo lingiistico y cognoscitivo, no necesariamente encuen-
tra en el ambito escolar un terreno fértil para la reflexién sobre su
lengua. El par ensenanza-aprendizaje —-motor de cambio- no siem-
pre tiene éxito®™. Se espera entonces que la escuela sea una motiva-
dora o promotora del conocimiento, y, contrario a esto, se encuen-
tra un aparato represivo que impide al nifio seguir explayando su
capacidad ludica, creativa e imaginativa®’. La exigencia y la presion
del medio escolar se convierten en un freno para el desarrollo lin-
guistico. Independientemente de que el nino sea constructor activo
de su lenguaje, si la escuela no propicia un entorno de comunica-
cion y reflexién apropiado, es probable que la calidad del resultado
sea fallida. Tomemos como ejemplo la lecto-escritura, habilidad en
la que la escuela es factor primordial. Si el nifno no adquiere estra-
tegias de reflexion metalingtistica adecuadas, motivadas por un
equilibrado proceso de ensenanza-aprendizaje, no llegara al fondo
de los mecanismos que involucran su producciéon-comprension vy,
con ellos, al significado verdadero de lo leido v lo escrito. De no ser
asi, se quedard varado en el descifrado mecanico de letras que opa-
can ¢l sentido de los discursos que lo constituyen y con ello se frus-
trara el fin ultimo de la lecto-escritura: compartir equitativamente
los valores de una sociedad alfabetizada®.

Ei DESARROLLO PRAGMATICO

El desarrollo pragmatico en las eta;)as tardias permea € integra
todas las manifestaciones lingiiisticas®®. Al entrar en el ambito esco-
lar, el nino se encuentra con nuevas reglas de socializacion que o
hacen participar en rutinas y relaciones sociales inmersas en dina-
micas diferentes a las va vividas. El nino entonces tendra que estar
mas alerta del juego que supone la interaccién conversacional: cam-
bios de turno, reglas de cortesia, manejo de varias intenciones
comnunicativas simultaneas: las de €l mismo, las de sus interlocutores
-ninos de su edad- y las de sus maestros —de edad adulta.

™ Para analizar el impacto de la escuela en el desarrollo del espaiiol como len-
gua materna, recomiendo la lectura de los articulos de Periicer 1983 v Proucer
Ucape 1994, En ellos se explica con claridad las complejidades de la triada, no
siempre armonica, desarrollo-ensenanza-aprendizaje.

* SoLE 1982,

M FerrEIRO of al. 1996,

* Frison 1994,
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Para muchos especialistas, este nuevo compartir informacion
con ‘pares’ es uno de los pilares mas poderosos del desarrollo lin-
guistico y cognoscitivo, pues representa la puesta en marcha de una
nueva forma de organizar el conocimiento y de manipular estrate-
gias comunicativas dentro de una tematica diametralmente opuesta
a la del adulto. A estos nuevos saberes se anade el de especiales for-
mas de hablar, asociadas con el género™.

Con estos dos tipos de interlocutores, el nifio prueba a mante-
ner viva su atencion introduciendo en forma constante nuevos
temas dentro de la conversacién, y a seguir con mds eficiencia las
rupturas del hilo conductor. En este momento las estrategias de cla-
rificaciéon dan un viraje: ya no es ¢l adulto el que pide aclaraciones
para entender o completar el mensaje del nifio; como sucedia en las
etapas tempranas; ahora es él quien las solicita para construir el sig-
nificado del mensaje®!. De tal manera que, cuando hay ambigitedad,
un nific de nueve o diez anos de edad puede pedir espontinea-
mente explicaciones de lo que no comprende o abandonar €l tema
que no le es claro o significativo.

Es necesario senalar la importancia de] manejo de la informa-
cidn en estos anos. Seleccionarla implica transitar por un doble
movimiento de transmision y solicitud. En este momento, Ia respon-
sabilidad de construir el andamiaje de la comunicacion ya no recae
de forma directa en el adulto, sino que el nifo estd ya en posibili-
dad de iniciarlo y de escoger la informacidn que quiere compartir.

Con una intencionalidad mds consciente®, puede guiar la temd-
tica de la conversacién de acuerdo con su conocimiento del mundo
y con lo que le es relevante y digno de ser referido™. Esta funcién
de la relevancia es tan importante, que algunos autores la conside-
ran el soporte de las dos grandes columnas de la comunicacion
infantil en las etapas tardias: la inferencia y la interpretacién®. El
desarrollo pragmdtico en un nino mayor (seis anos en adelante)
supone, pues, que €l pueda no sélo comprender comportamientos
lingiisticos de otros, sino que pueda ya entrar en un continuo inter-

* Ery 1997.

3l Los wabajos de Montes 1987, Rojas 1995b y RoMERe 1994 estudian la inte-
raccién dialdégica en etapas tempranas de adquisicion dei espanol, en la que ocu-
rren, ademds de la clarificacion, otros procesos significativos en la construccion del
lenguaje como la recuperacién v ia repeticién.

¥ BLoom, MagrcuLls ef al. 1996,

" SprrBER ¥ WisoN 1986,

* NELson 1996.
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juego con sus creencias y deseos, intenciones y emociones®, e inclu-
so pueda producir € influir en sus acciones; de ello depende toda
una construccion social de la comunicacién que sera mas exitosa en
tanto él mismo incremente su capacidad de tomar el punto de vista
de los otros y entretejerio con su propia perspectiva.

EL DESARROLLO DISCURSIVO

La ultima pieza del rompecabezas del desarrollo lingiiistico infantil
de los anos escolares es la del desarrollo del discurso, paso decisivo
hacia la consolidacion de la competencia linguistica y comunicati-
va®®, Es en el discurso donde lengua, accién y conocimiento se
hacen inseparables®.

Si bien el discurso emerge las mas de las veces de la interaccion
conversacional, las reglas del juego son diferentes pues su uso habla
de una mayor autonomia del nino, quien no solo ha de trabajar con
unidades de texto mayores, sino que es responsable de su armonia
estructural puesto que tiene que manejar un lenguaje descontex-
tualizado. La aparicion de este lenguaje —vital dentro del proceso—
expresa dos modos de pensamiento infantil que, segin Ely*, se
manifiestan a su vez con dos tipos de lenguaje: el paradigmatico,
cientifico y logico, de lenguaje consistente y no contradictorio; y el
narrative, que se centra en las intenciones humanas y tiene un len-
guaje mas variado, pues refleja las particularidades del contenido de
la historia y el estilo del narrador.

Al ya no haber un andamiaje directo con el adulto, €l mondlogo
puede sustituir al didlogo; y si éste sigue presente, se da en nuevos
escenarios: los interlocutores pueden variar en ndmero y en actitu-
des frente a la informacién. En efecto, el manejo de las principales
habilidades discursivas —descripcién, argumentacién y narracion-
requiere del dominio de variados principios pragmaticos para regu-
lar e intercambiar la informacidn, ademas de la construccidn de un
diferente entramado sintictico y semdntico que le confiera cohe-
rencia total al discurso. Mientras que, al describir, el nifo tiene que

% WiLoE 1994. Para un resumen critico de las investigaciones bdsicas en torno
a la teoria de la mente, véanse NeLson 1996 y Ninto y Snow 1996,

% Nmvio y Snow 1996,

* Sruess 1983.

#1997
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caracterizar para otro un objeto, una accidén o un sentimiento, ha-
ciendo la “pintura oral” de ellos, al argumentar debe organizar el
tejido linguistico para explicar, rebatir o defender su punto de vista.
Finalmente, al narrar el nino tendra que referirse a personas, acon-
tecimientos y experiencias que no son parte inmediata de su reali-
dad, y no estin presentes en la situacién de habla*. Complejas habi-
lidades éstas, de las que la narracién ha acaparado el interés* por
ser un terreno fértil para ver en forma clara los mecanismos y estra-
tegias de este naciente lenguaje descontextualizado gue, ante todo,
le permite al nifio organizar su experiencia para tornarla significati-
va para los otros y para si mismo*!.

La narracion es parte intrinseca del hombre, lo circunda y, desde
sus origenes, €sta presente en un amplio espectro de sus actividades
cotidianas y creativas. Se narra al conversar; hay narracion en la pin-
tura, en el cine, la literatura o el teatro, las noticias periodisticas o las
tiras comicas*?. Precisamente por su naturaleza rica y polifacética®,
es dificil de definir. Desde Propp* son muchos los autores, v desde
muchas perspectivas, los que han definido la narracién. Pero es evi-
dente que la esencia de todas ellas se ancla en el acontecer pasado,
aspecto fundamental de la narracién para estudiar el desarrolio del
discurso infantil.

En este discurso confluyen tres grandes ¢jes, sustantivos en el
crecimiento lingtistico y cognoscitivo del nino: persona, tiempo y
espacio®®, Lo mds importante de estos conceptos es que estan cons-
trentidos por la cultura y la lengua. Los nirtos, al narrar, encaran el
problema de descubrir ¢cémo en su cultura, a partir de su percep-

* Hickmany 1995,

¥ Los estudius en espanol no han escapado de la fascinacion de las narrativas;
€stas ocupan la gran mayoria de los estudios de discurso infantil. Hasta donde
conozee, son pocos los estudios en espaiitol dedicados a la descripcidn v a la argu-
mentacidn, aunque cada vez hay mas conciencia de su importancia en la forma-
cion del pensamiento légico y creativo del nine. Menciono aqui los trabajos de Ruiz
1996, Montes 1996, Kuinourr ¥ Romero 1998, que investigan sobre estas habilidades
eu etapas tardias.

L PoLRINGHORNE 1988,

12 BARTHES 1996,

% En el trabajo de BauuerG se puede apreciar la riqueza de la narracion, que
sufre un asedio al ser analizada desde seis diferentes enfoques iedricos, seis me-
todologias diferentes y seis versatiles formas de andlisis de elementos lingiiisticos v
cuiturales, constitutivos de narraciones infantiles de diversa indote {1997},

1928,

B Mrckaany 1995,
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cidon personal, se enmarca el espacio y el tiempo para representar
una realidad narrada®. Narrando, construyen su realidad —su yo—, la
del otro, ddndole forma, significado y jerarquia. Enfrentan varios re-
tos: llenar de ideas organizadas un tiempo y una circunstancia, selec-
cionar una parte de la realidad que se quiere compartir. Romper la
armonia de esa realidad al recontarla desde una perspectiva personal,
teniendo en cuenta a la vez la de quien oye: el otro. Poner en juego
su inventiva y creatividad para atraer la atencion de su interlocutor
o interlocutores y establecer asi una especie de complicidad porta-
dora de sentidos e interpretaciones mutuas®’

Narrar, pues, supone destrezas individuales y culturales que per-
miten organizar, dentro de un escenario temporal, protagonistas,
acciones, sentimientos y conocimiento del mundo. Desde muy pe-
queno el nino narra, pero 56lo después de un largo camino afina esas
destrezas y aprende a imponer coherencia al pasado, convirtiéndo-
lo en historia presente y relevante. No hay un lindero visible entre
el pensamiento y el discurso narrativo,

Tiros DE NARRACION. TIPOS DE CONSTRUCCION

La riqueza de la narracién y sus variadas clases permite observar,
analizar y explicar el desarrollo infantil desde multiples opticas.
Preece® identifica catorce tipos de narraciones, entre ellas, las de
experiencias personales, las de experiencias de otros y las que sur-
gen de libros, programas de television y del cine. La mayoria de los
especialistas en el tema coinciden con esta tipologia, aunque el
énfasis para la clasificacién se ponga en puntos diferentes: tematica,
elementos estructurales, papel del nino, realidad, ficcién o fantasia.
Esta versatilidad representa un reto teérico y metodologico. Pién-
sese en la dificultad no sdlo de obtener relatos de diferente indole,
en forma experimental o espontinea, sino en la manera de plas-
marlos en la lengua escrita respetando las caracteristicas intrinsecas
de lo oral, que revelan con fidelidad estados de desarrollo linguisti-
€O Y COgNOscitivo,

Me detengo aqui en algunas narraciones analizadas en dlstmtas
investigaciones de habla infantil en México para ilustrar facetas de

4 NErsoN 1996; Hickmann 1995,
¥ BRUNER 1996.
41987
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esta riqueza. En el dmbito de la produccion, son basicamente cuatro
las clases de narracién que se han estudiado: a) cuento tradicional®,
b) telenovela®® o pelicula®, ¢) experiencia personal® y d) construc-
cién de una historia a partir de secuencias de dibujos®. Las estrate-
gias de produccion de cada una de ellas son diametralmente opues-
tas. En el caso del relato de un cuento tradicional, el mifio organiza
su discurso sobre la base de una trama y una estructuracién ya
dadas. A partir de ellas, él reconstruye.

I: :Cudl cuento te gusta mas?
N: La Cenicienta.
I: A ver, cuéntamelo.
N: Habia una vez una madrastra, y su papa de la Cenicienta se habia
casado con su mamd y su mama si era buera, y tenia dos hermanas pero
ella si era buena, pero como su mama se divorcio v se llevo a las otras, sus
hermanas, sus hermanas eran otras dos, se las llevé y el papd se quedd
con esta.., con Cenicienta y se casd con otra mujer [...]

{(seis anos, México, Barriga Villanueva 1992)

# Barrica VILLANUEVA 1990b. Este trabajo presenta un estudio corparativo del
habla de nifios de seis y doce anos. Los temas centrales de la comparacién son:
estructuras sinticticas complejas (relativas y causales), discurse narrativo, elemen-
tos cohesivos y coherencia y elementos subjetivos (adjetivos, adverbios, interjeccio-
nes, repeticiones). Recientemente, HEss busca ahondar en algunos de estos ele-
mentos en su investigacion doctoral.

% Idem.

51 Hess 1999. La autora se basé en la pelicula Titanic para comparar las narra-
ciones gue de ella hacen ninos de tres edades escolares (seis, nueve y doce} de es-
cuelas piiblicas y privadas. Los elementos de anilisis que eligid fueron tipos de verbo
¥ punto maximo —high point— (PErerson y McCape 1983}, relacionando el climax de
la narracion y sus resultados.

 Barrica VILLANUEVA 1990b y REves 1996, En su investigacién doctoral, Reves es-
tudid narraciones personales producidas dentro de turnos de habla de 42 nifios de
seis anos de escuelas publicas y privadas de la ciudad de Monterrey, México. El ana-
lisis gira en torno a nexos, léxico y andlisis del punto médximo. En este trabajo ofre-
ce un resumen de los estudios que se han hecho sobre narraciones infantiles desde
1972 hasta 1995.

3 ALARCON NEVE 1999, Esta investigadorn realizé un interesante estudio de “bi-
lingiismo dormido”, Uno de sus objetivos fue analizar la produccién del discurso
narrativo de una nina que reactiva su segunda lengua (el alemén). La comparacién
entre las versiones del espafiol ¥ el alemidn resulta iluminadora pues la estructura-
cidn sintdctica y discursiva sigue diferentes caminos ¢n ambas lenguas, lo que apun-
ta a diversos ordenes de adquisicion estructural dependiendo del sistema lingiiistico
que se aprenda.
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I: ;/Te acuerdas del cuento de ta Cenicienta?
N: 81, creo que si.
I: A ver, cuéntamelo.
N: Habia una huérfana que su madrastra era muy mala y la trataba
como su sirvienta, y sus hijas también eran muy malas con ella. Un dia
llegé una invitacidn para el baile del principe, ;no? Para que escogie-
ra esposa v...;como se llama?, y los ratoncitos le habian tejido un ves-
tido a la Cenicienta [...]

(doce anos, idem)

Dejando de lado la organizacién sintactica en el manejo de la
temporalidad y el uso de nexos de estas dos narraciones, destaco
dos elementos: la funcién evaluativa, que se plasma en las dos ninas
en la insistencia en la bondad de la mama y la maldad de 1a madras-
tra, y la mencién del divorcio. Es obvio que el nino tiene que anadir
al esfuerzo de elaborar la narracion el de enmarcarla dentro del es-
quema de valores sociales v culturales que vive su comunidad. Sobre
la plantilla del cuento tradicional, el nifo, al recontarlo, anade da-
tos que le son relevantes como el divorcio (en el cuento original de
Perrault® no podia haber divorcio; no era una realidad presente),
y que desde su perspectiva son significativos para €l y para su inter-
locutor.

El caso de la narracion de una telenovela presenta otro tipo de
entramado discursivo. En este caso, el nino tiene que reconstruir
una compleja historia de intrigas y pasiones en tres estadios de tiem-
pos: el de la realidad, el de los personajes y el del nifie. Ardua labor
de acomodar coherentemente dentro de una sintaxis ordenada una
sucesion de eventos cadticos y llenos de interpretaciones morales,
que al nino parecen serle especialmente atractivas.

N: ¢Te cuento 1as novelas bien bonito?

I: {Bueno, cuéntamelas!

N: De Marisela, que esta Mercedes, este... lo... lo matd... lo... esta
Mercedes. ..

I: ;A quién lo matd?

N: Este... Mercedes matd a esta Marisela, su esposo Fernando y su
mamd, y este... y Anita, tienen dos ninos que... Angelito, porque se
murié, si hablaba pero ora ya no habla porque vio que se murieron
Anita eh... cuan... fue a la escuela y cuando fue a la escuela ia escon. ..

5% UnserT 5.f.
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y una nina era su amiga de Anita, matd a su papd y a su mama porque
no lo queria y Anita le dijo que no... no maté a nadie, matd a esta
Mercedes ¥ a Mercedes lo encerraron,
I: Ah, ;v ésa es una novela? ;Y cémo se Hama esa novela?
N: Awmor en silencio.
I: Y te gusta?
N: Si, es bien bonita.
(seis anos, México, Barriga Villanueva 1990b)3

La naturaleza de la telenovela ofrece un sinfin de rasgos importan-
tes para detectar e] estado de desarrollo linglistico infantil. Obser-
vemos ¢6mo en el relato de la telenovela la nina tiene una gran di-
ficultad para encontrar ¢l pronombre adecuado. De acuerdo con
el contexto, el io marcado no parece corresponder a un personaje
masculino sino a uno femenino, revelando esa dificultad largamen-
te presente en los anos escolares de manejar cliticos y funciones ana-
féricas y cataféricas. Un aspecto importante de mencionar es el es-
fuerzo que el nino realiza para reconstruir una historia que dia con
dia contiene un climax, lo cual lo lleva a jerarquizar de diferente
manera —en forma no ortodoxa- los elementos de la narracion pro-
puestos por Labov en 1972 (resumen, orientacién, complicacién de
la historia, evaluacion, resultado vy coda); €l momento climatico dia-
rio lo orilla a centrarse necesariamente en las complicaciones de la
accion y la evaluacidn. El papel del nino —narrador de la telenovela,
pelicula o cuento— también es importante, pues se trata de un es-
pectador que desde fuera de la accién la reconstruye en un intere-
sante manejo de pronombres, deicticos y tiempos.

En Ia narracién de una experiencia personal los caminos son
diferentes; el nino es protagonista, actor central que desde el yo aco-
moda, estructura y vive la accién de manera mds cercana, puesto
que vincula los sucesos de la narracidén con su propia experiencia:

1D- Mi hermano me da unas patada: s //
2esta mds grande que yo: //
(I - ¢Si?)

5% En el caso de las narraciones, presento los ejemplos respetando las conven-
ciones de transcripcién que cada uno de los autores citados eligié. La importancia
de estas decisiones metodolégicas en este terreno ha cobrado una fuerza extraor-
dinaria, puesto que en ellas descansa el peso mayor en la interpretacién de los
datos {Ocus 1979},
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3D- S-me da unas patadas juga: ndo /
4es que-y luego yo iba / baja: ndo //
By luego me aventd
6y luego me rodé
7y luego me pegué aqui //
Bives?
9ve lo que tengo aqui //
(I- Aja)
10D- En la manana fui //
11y luego este // este estaba yo haciendo la tarea /
12y luego este mh // este mi hermano agarrd mis libros /
13y luego los-los-los tird /
14y luego yo los agarré /
15estaba haciendo yo solo la tarea /
16y luego este €l / él me-él me dijo este /
17”hermano disciilpame /
18ya no lo vuelvo a hacer” //
(seis anos, México, Reyes 1996)

En esta narracion, a partir de yo, el nino elabora libremente el argu-
mento de su historia y organiza teda la accién en torno a si mismo.
Los referentes le son mas cercanos y sera mas dificil perderlos.
Deicticos y anaforas adquieren otro acomodo en el tablero de la
narracion. Lo mismo sucede con los tiempos, modos y aspectos ver-
bales, pues entran en una dindmica diferente que en la del recuer-
do. Nétese que aqui el nifio va del presente al pasado y regresa al
presente para cerrar su relato. Ademas, la realidad de los hechos lo
conducen a usar siempre el modo indicativo. La tematica de estas
narraciones personales es muy importante puesto que se relaciona
directamente con la experiencia del nino. Mas alld de las dificulta-
des formales a que se enfrenta para organizar en un todo arménico
su relato, la seleccidn del tema refleja, por un lado, sus intereses: ;de
qué hablar?, iqué le es pertinente?, ;cémo refleja su condicion social
y cultural?; y, por el otro, permite también ver la conciencia que
tiene de su interlocutor, la necesidad de compartir con él parte de
su propio yo, de su perspectiva, de su historia y de su conocimiento®.

En las narraciones construidas a partir de una secuencia de dibu-
jos lo mas interesante es ver como el nifo intenta crear desde fuera,
y con el soporte de lo visual, un discurso narrativo. Aqui no se trata

3 BrowN v YuLe 1988,
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de recontar algo ya visto u oido con una trama dada; hay que darle
texto a una historia que no se cuenta con palabras habladas o escri-
tas, sino que se ilustra, camino interesante para ver cémo percibe el
nifio el mundo, y qué le es relevante de su espacio y su tiempo. Tal
es el caso de Frog, where are you? de Mayer®, pequefio libro que ilus-
tra la historia de una rana extraviada y los tropiezos y vicisitudes de
un 0o y su perro para encontrarla. El texto ha sido productivo y ha
servido de base para varios proyectos de investigacion en el mundo
—conocidos genéricamente como “de las ranas”. Entre ellos destaca
el de Berman y Slobin®, cuyo objetivo es comparar en cinco lenguas
{inglés, turco, hebreo, alemdn, espafol) diferentes tipos de elemen-
tos sinticticos, discursivos y estructurales®. El siguiente fragmento
muestra ¢c6mo una nina mexicana construye el texto de la historia:

“La rana latosa”
1}habia una vez un mifio
2)que se llamaba Juanito
3)entonces €l tenia un perro, una rana y una tortuga
4)y le dice a su perro [...este...]:
5)ivamos a dar un paseor
6)y le dice el perro: jgua gua!
7}y ya se van de paseo
8)entonces [...este...] pasan por un lugar
9)donde esta Heno de mariposas y mosquitos
10)entonces la rana salta [...]
(ocho anos, México, Alarcén Neve 1999)

De esta secuencia de eventos destaca la presencia de la tortuga, las
mariposas y los mosquitos, pues son parte de la propia versién narra-
tiva de la nifna, ya que en las ilustraciones originales no hay tales.
Ademads es interesante ver como, para narrar en espaiiol, la nifa eli-
ge el tiempo presente para estructurar el episodio, mientras que en
su recuento en alemdn ha seleccionado el pasado.

El verbo ha sido tema privilegiado en los analisis del cuento de
Mayer, pues refleja de manera contundente diferencias significativas
en el manejo de tiempos, modos y aspectos verbales en diferentes

7 1969,

8 1994,

5% Fn la Universidad de Puebla, México, MonTes coordina un proyecto en el
que se trabaja con el texto de “las ranas” de Mayer, para analizar narracicnes de
ninos de distintas edades y estratos sociales.
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lenguas. Ademas de éste, destaco otros dos temas que enriquecen la
vision del desarrollo lingiiistico y cognoscitivo del nifio: uno, la des-
cripcién del escenario circundante, ;qué tantos elementos existen-
tes en la ldmina afnade o quita el nino para hacer significativa su
narracién? Otro seria la interpretacion cultural de la relacion del
nifio con su perro (para algunos ninos es posible el didlogo entre
ellos, para otros quizd no lo sea). Todo esto anade a la variedad y
riqueza de la estructura meramente oracional y semdntica un ingre-
diente mds para indagar: ;como logra el nino dar coherencia y sig-
nificado con palabras a lo representado de manera grifica?

EL FUTURO

Los estudios de adquisicion del espanol estdan en plena efervescen-
cia®. Es un campo lieno de vitalidad, que profundiza al tiempo que
abre nuevos temas de investigacién y modelos de explicacion en los
que confluyan los hallazgos de la epistemologia, 1a neurologia y la
programacion cibernética. La investigacion sobre el desarrollo del
espanol se ha contagiado de esta vitalidad. Joven y todo, crece bus-
cando llenar huecos y dar respuestas con palabras de su propio
entorno. Hay mucho que hacer, que indagar, que reestructurar, pero
sobre todo hay que darle unidad y consisiencia a lo ya hecho sobre
la adquisicion del espanol. Urge un estudio integrativo que dé una
vision de conjunto sobre este proceso. En el espariol hay vastos espa-
cios de las etapas tempranas que atin no se exploran®. Apenas sabe-
mos como adquiere un nirio de habla hispana la morfologia del
espanol, y desconocemos mucho sobre la adquisicién de la fonologia
y los suprasegmentales; lo mismo sucede con la sintaxis y el campo
de los significados. De los afios escolares® se sabe atin menos; hay un

% FLETCHER ¥ MACWEHINNEY 1995,

51 Entre los primeros estudios de adquisicion temprana del espafiol, menciono
los de Cang11.apa 1970, KernaN 1966, HERNANDEZ-PINA 1984, FrEnk 1968, Lorez Oruat
1974, PeroNarD 1977. En México, Rojas 1995a, Jackson ef al. 1997, MoNTES ¥ ROMERO
1994, han trabajado sobre este momento de la adquisicion. Véase el apartado de
Psicolingiistica y Adquisicion del Lenguaje en Barrica ViLLaNUEva ¥y Paroin 1998,

2 En estas etapas es mais dificil sefialar trabajos picneros, pero podria conside-
rarse a GiL Gava 1974, PEroNarRD 1975 y EcHEVERRia 1978 como de los primeros espe-
cialistas que trabajaron etapas tardias. En México, los trabajos de Barmca VinLanue-
vt, MoONTES y, mds recientemente, los de Reves y Hess, analizan algin rasgo
caracteristico de la sintaxis, la semdntica y el discurso infantil de los anoes escolares.
Véase Barrica ViLLanveva y Paronr 1998,
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naciente interés que preludia un futuro halagieno. Sobre la misma
linea de los niveles de desarrollo que aqui he descrito, senalo los tres
grandes ejes de crecimiento para fortalecer el futuro de la investiga-
cion del desarrollo del espafnol en etapas tardias. El primero es el
de los estudios tedricos y metodolégicos. Aqui hay una gran area de
oportunidad. Se necesita un conocimiento mds sélido y profundo
de las principales teorias que permean el ambito de la psicolingis-
tica para dar explicaciones a partir del espanol. Ya no estamos en la
etapa de la réplica mecdnica, pero se requiere todavia de un acerca-
miento mas fino que permita desarrollar metodologias originales y
propias en consonancia con las propuestas tedricas que hoy por hoy
trabajan la adquisicién: generativismo, constructivismo, interaccio-
nismo o conexionismo®,

Tal vez el gran problema con los estudios de la adquisicién del
espanol es la carencia de un corpus®® de habla de nifios hispanoha-
blantes de diversos dialectos del espanol y diferentes edades recogido
con un rigor metodologico que permita hacer estudios en todos los
niveles linglisticos y con herramientas de explicacion psico y socio-
lingtiisticas. Aqui habria mucho por hacer. Hacen faita trabajos des-
criptivos y explicativos, enmarcados en cualquiera de las posturas teé-
ricas mencionadas en todos los niveles, desde el fonologico hasta el
discursivo. Sera importante también indagar en los procesos de com-
prensién involucrados en cada uno de estos niveles; quiza sea en la
comprension donde se pueda desentranar el enigma del desarrollo.

El segundo eje fundamental es el de la escuela. Recuperar y
revalorar su espacio como lugar ideal de desarrollo lingiistico es
imprescindible. En efecto, si la mirada se estaciona en los anos esco-
lares, la investigacién tendra que emerger de la escuela y tratar de
imbricar el proceso de adquisicién con el de la ensenanza-aprendi-
zaje. Se trata de un doble juego: alimentar los estudios de desarro-
llo lingtistico con la experiencia escolar. ;Qué se le dificulta a un
nino?, ;qué no entiende?, ;de donde emanan los principales pro-
blemas de su produccion oral?, ;por qué un nifno no sabe argumen-
tar?, sdescribir es realmente tan dificil? La otra cara del juego seria

% Para una visién de conjunto del desarrollo de estas posturas en los iiltimos
anos, es recomendable la lectura de Kess 1992, BoHannoN y BonviLuian 1997,
FLETCHER y MacWHINNEY 1995 y LicuTroOT 1999.

™ Un corpus semejante al que propuso Lore BLanch 1986, que ha servido como
punto de partida para innumerables estudios lingiisticos en los paises hispano-
americanos.
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nutrir a la escuela con los resultados de la investigacion: ¢cémo
darle al nino estrategias de comprension?; ;cémo fomentar las habi-
lidades discursivas, cada una con sus propias posibilidades?; ;cémo
hacerlo consciente de los mecanismos de relacidn sintdctica y de sig-
nificacién? Que el nino narre, describa, explique, discuta, converse,
ria e invente no es un reto que la escuela persiga o propicie siste-
maticamente. ;Cémo hacer que reflexione sobre los mecanismos de
su propia lengua y cdmo hacer que argumente y discuta sobre ellos?,
icomo devolverle a la ensenanza de la lengua su significado genui-
no?, ;,como hacer que el maestro valore el momento crucial de desa-
rrollo en el que el nifio se encuentra? Aqui entramos en un terreno
en donde las investigaciones sobre adquisicion del lenguaje deberdn
desembocar naturalmente: en una planificacion educativa plasmada
en transformacién social®, merced a un manejo creativo y eficiente
del lenguaje.

En el tercer eje sitiio todos aquellos estudios posibles y necesa-
rios que completardn el mapa de la adquisicion del espanol. Mencio-
no algunos de los de mayor escasez, Habra que realizar mas estudios
contrastivos que permitan observar en varios sistemas lingiiisticos
el mismo fenémeno de habla infantil con otras lenguas diferentes
del espanol para encontrar semejanzas y diferencias en el proceso y
alimentar con ellas la teoria de la adquisicion. Los estudios contras-
tivos entre los diversos dialectos del espanol nos daran la oportuni-
dad de ver el nucleo de nuestra lengua con sus peculiaridades dia-
lectales.

Pensemos por ejemplo en los usos del diminutivo, tan comun en
varios pafses de hispanohablantes. :Cudntos de estos diminutivos
pertenecen a un proceso universal de adquisicién morfoldgica y
cuantos son propios de un habla de la que participan los nifos?

El estudio de la adquls1c1on de varias lenguas indoamericanas,
hoy dia en crecimiento®, serd muy pronto fuente obhgada de estudios
comparativos. Conoceremos entonces cuintos de los “universales”
eran sélo rasgos estructurales particulares del sistema lingiiistico del
inglés y sabremos también cuinto determina el entorno social y la
cultura el proceso de adquisicién de las lenguas. Lo temprano y lo
tardio estan mas relacionados con la dificultad intrinseca de la len-
gua que se adquiere.

% SHIRO 1998.
% Menciono aqui los gue se realizan en lenguas indomexicanas, Sobre zotzil,
Browx 1998 v pe Ledx 1998; huichol, ITvrrioz 1998 y Génez 1998; mava, Preiier 1998,
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No obstante el interés creciente en los andlisis del discurso, con
la narracion al centro, es indispensable profundizar mas en su estu-
dio. Desmenuzar con finura las posibilidades de la narracién como
parte constructora de la realidad® es solo uno de los retos que el
nino puede alcanzar con el trabajo conjunto en la escuela. Discutir
con argumentos sélidos, hacer conscientes las estrategias para entra-
mar una argumentacién coherente, lograr el retrato fiel de un paisa-
je, un acontecimiento, una persona, merced a una buena descripcién
son habilidades que se pueden quedar borradas st no hay un proce-
s0 que estimule la interaccién en el que 1a escuela es factor crucial®.

La entonacién promete dar pistas esclarecedoras en los estudios
de semdntica y pragmadtica infantiles. Llama la atencion la margina-
lidad que ha tenido este aspecto que desde pronto aparece en el
habla infantil involucrado con distintos actos de habla y funciones
comunicativas, El nino muy pequenio descubre el poder del llanto y
sus diferentes matices para lograr una interaccidn efectiva con el
adulto. El nifio mayor deberd conocer y manipular el contento o
el enojo, la ironia o el sarcasmo, por medio de modulaciones espe-
ciales de [a voz®.

La gestualidad sigue un camino casi paralelo al de la entona-
cion. Pese a que en ella se completa en una dimensién semidtica el
significado total del habla, no hay un cuidado especial para su fun-
cion™. El gesto es el compariero natural del discurso oral; si en las
primeras fases era el contacto con los ojos, la sonrisa, y el dedo sena-
lando lo que indicaba la intencion comunicativa del nifo, en etapas
posteriores, un uso mas consciente puede ser la clave para el éxito o
fracaso de la comunicacién. Lo que muy probablemente sucede es
que se desdene, se minimice o se ignore el valor del apoyo gestual

5 BruNER 1996.

% Un estudio reciente se ocupa de la argumentacion infantil durante los afios
escolares (Parra 1999). Concretamente, trata sobre la reflexidon que nifios de seis,
ocho v diez afios hacen en torno a la naturaleza de las oraciones negativas. Por su
parte, los trabajos actuales de Rojas DRuMmMOND y PEON (UnNam) se relacionan con el
habla exploratoria y las estructuras argurnentativas.

“* Hasta donde conozco, hay una notable escasez de estudios sobre [a entona-
cién como portadora de emotividad y expresividad en et habia infantil. Sin embar-
go, empiezan a aparecer trabajos sobre las claves lingdisticas de 2 emocidn en
habla adulta. Hay una constelacién de variables acidsticas que diferencian su gama:
trisieza, enojo, alegria, temor {Siopix ¥y MUrray 1999).

™ En Jackson ef of. 1997 se muestra el valor del gesto en las primeras emisiones
lingiiisticas infantiles. Puede consultarse también un andlisis sobre la gestualidad
de ninos de seis y doce anos en Barrics ViLLanveva 1998.
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dentro del acto comunicativo; rescatarlo es una labor de la investi-
gacion especializada al servicio de la ensenanza-aprendizaje. Este, el
tercer eje, es sin duda el mas promisorio, pues ofrece la palabra a
cada investigador comprometido con el desarrollo lingtistico para
seguir dando respuesta al intrincado mundo del habla de los ninos.
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HABILIDADES DISCURSIVAS DE NINOS EN EDAD ESCOLAR*

El desarrollo lingnistico es un proceso vivo, dinamico y vigoroso que
continta activo mds alla de los seis afios, edad en la que, segiin algu-
nos especialistas, se ha alcanzado el dominio de los mecanismos
esenciales y basicos de la lengua. Sin embargo, estos mecanismos ya
adquiridos se reorganizan, se transforman, maduran y se manifies-
tan en diversas habilidades que permiten al nifio manejar su len-
guaje en forma arménica y coherente.

Siguiendo el espiritu de estas Jornadas: destacar la importancia
de Ia comunicacién humana en todos sus aspectos, presento aqui
algunos resultados preliminares de una investigacién sobre el ha-
bla infantil. Me propongo subrayar la importancia del proceso de
adquisicién del lenguaje en el desarrollo de algunas habilidades dis-
cursivas como el dialogo, la narracién y la descripcion en los anos
escolares.

ETAPAS TARDIAS

Los datos analizados son parte de mi investigacién doctoral', en
donde comparo el habla de nifios en etapas tardias o anos escolares
(de seis y doce anos). Estas etapas son fundamentales en el proceso
de adquisicion de la lengua, pues son anos en los que el nino inicia
el manejo de nuevas habilidades, como la lecto-escritura y el co-
nocimiento de las matematicas, y encuentra en la escuela nuevos
contextos comurnicativos que propician el uso del lenguaje en situa-
ciones particulares y variadas que, en principio, tienden a mejorar
su comunicacion. En este periodo se equilibran los nexos entre lo

* Este trabajo fue leide en las IV Jornadas Audioldgicas y transcrito posterior-
mente en las Actas de esta reunién (Uam, México, 1994, pp. 20-36}.
! SyD 1990. Véase el apartado “Sobre los corpara”, pp. 281-282.
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innato y lo social, lo objetivo y lo subjetivo, la adquisicién y el apren-
dizaje, la competencia lingiistica y la competencia comunicativa.
El énfasis de esta investigacion estd en el uso, en la produccion
del habla infantil al inicio y término de Ia escuela primaria. La co-
municacidn establecida durante las grabaciones fue abierta y me
permitié comprobar que el contexto comunicativo por excelencia
es el didlogo, a partir del cual se desprenden diversas situaciones que
reflejan con nitidez el grado de dominio lingiistico de un nino.

PrRODUCCION Y COMPRENSION

La produccién y la comprensién forman el binomio fundamental
para entender la magnitud del proceso de la adquisicion del len-
guaje. En las etapas tempranas de adquisicion, el nino pequeno
comprende mucho mids de lo que es capaz de producir. La madre le
habla con oracicnes de todo tipo, haciendo uso, ademas, de la di-
mension semidtica del lenguaje: gestualidad, movimientos corpora-
les, senalamientos. Desde las oraciones mas simples como:

Toma tu leche.
Dame la pelota.
Siéntate.

hasta otras mas complejas desde el punto de vista sintdctico y semdntico:

Dame el biberén de tu hermanita que esta arriba de la mesa,
junto al florero gue me regalé tu papa.

No corras con la botella porgue te puedes caer y lastimar.
Recoge todos tus juguetes y ponlos en el canasto.

Desde luego, el pequeno de dos o tres anos es incapaz de pro-
ducir una oracion de las dimensiones y complejidad de las que le
suelen decir sus padres o los adultos que lo rodean, pero si lo es de
ejecutar las acciones que representan. Desde muy temprano, mues-
tra tener estrategias de descodificacion un tanto alejadas de la pro-
duccién. Lejania que va desapareciendo poco a poco, de tal mane-
ra que, a medida que el nifio crece, va aumentando su produccion
y su capacidad de hacerla mas compleja.

Ya muy cerca de las etapas tardias y a lo largo de éstas, sucede un
fenémeno inverso: el nino es capaz de producir un sinnimero de
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estructuras sinticticas de complejidad formal y semdntica, cuyo sig-
nificado no logra comprender cabalmente atn. Esto sucede con
estructuras como las causativas, que suponen cierta madurez cognos-
citiva que permite al nifio desdoblar y construir su significado total.

Lo anterior muestra que un nific desarrolla estrategias para
comprender y producir su lengua y que corresponde a los adultos
—en su papel de padres o maestros— propiciar la variedad de situa-
ciones comunicativas que apoyen ¢l desarrcllo de las capacidades
potenciales de comprensién y produccién de los ninos para con
ello, y por ende, contribuir al mejoramiento de su competencia
comunicativa.

En este sentido, el punto de partida para el anilisis de datos fue
una comparacién entre estructuras sinticticas complejas, que per-
mitiera identificar las diferencias entre oraciones. Por entonces,
un gran nimero de estudios especializados postulaba que dichas es-
tructuras eran de adquisicién tardia. El propésito de la investigacion
era establecer posibles etapas de desarrollo por medio de tales di-
ferencias.

Sin embargo, a la luz de un resultado débil en cuanto a diferen-
cias de produccién, decidi trascender el nivel oracional para pro-
fundizar en el discursivo y observar el proceso de produccion en el
didlogo, la narracién y la descripcién. Estas habilidades discurstvas,
todavia en ciernes a los seis, resultaron ser claves para entender con
mis claridad el desarrollo del lenguaje infantil.

La situacién comunicativa fue simple. Los ninos fueron invita-
dos a conversar conmigo sobre temas de su interés, cercanos a su
mundo y realidad cotidianas: el dia de las madres, €l terremoto de
1985; las elecciones presidenciales, las telenovelas de moda, algunas
experiencias personales, sus juegos favoritos. El objetivo era que
tanto los pequenos como los mayores conversaran sobre el mismo
tema lo mis espontineamente posible para poder comparar, prime-
ro, sus estructuras oracionales y, posteriormente, su entramado dis-
cursivo.

LA ORACION

Para un primer andlisis seleccioné dos estructuras oracionales tra-
dicionaimente consideradas como complejas: las oraciones relativas
y las causativas. Las primeras, porque permiten una gran movili-
dad en los niicleos oracionales gracias a la polifuncionalidad de sus
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nexos que, quien, cuando, donde, cuyo. Los nexos relativos expanden la
informacion, de tal manera que al sujeto le puede ser interpuesta
una gran cantidad de elementos antes de encontrar su predicado.
Su complejidad se relaciona con la estructura formal, como en

El nifio que tiene ojos verdes, que estd parado junto a la pared, es mi
hijo.

Elegi las causativas porque derivan su complejidad de la semintica
que les subyace. Por ejemplo:

Lloré porgue se le perdié su muneca.
No hizo la tarea porgue se le olvidé el cuaderno.

Aqui la complejidad deriva de las relaciones causa-efecto que
establece el nexo porque. Hay varios postulados tedricos que afirman
que estas estructuras se adquieren tardiamente. En consecuencia
obvia, mi hipétesis basica era que en las etapas tempranas las ora-
ciones tendrian una estructuracion simple, y en las tardias, la estruc-
tura se iria haciendo mds compleja —vista no sélo desde la relacion
entre los diferentes elementos gramaticales imbricados en la ora-
€i6n, sino también desde su semdntica subyacente. A medida que el
nifio crece, su desarrollo cognoescitivo, aunado a una ampliacién del
conocimiento del mundo, se refleja en la calidad de su produccién
lingiiistica. Con base en esta hipoétesis, al iniciar el analisis esperaba
encontrar diferencias marcadas en la produccién de esta clase de
estructuras. Suponia que los ninos de seis anos construirian mayor
cantidad de oraciones simples en donde el sujeto y el predicado pre-
sentaran configuraciones simples en sus nicleos, como en:

Juan corre en el parque.
Maria come manzanas.

De acuerdo con esta hipétesis, crefa que en los nintos de doce anos,
en cambtio, encontraria construcciones complejas con incrustacio-
nes, expansiones, subordinaciones, coordinaciones o yuxtaposiciones
del tipo:

Juan, que es mi hermano, corre en el parque que estd cerca de mi casa
en Jztapalapa, una Delegacién gue es muy grande.
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Juan, el hermano del profesor que tiene un hijo en cuarto, donde ense-
na la maestra.
Lupita juega futbol en la cancha del deportivo que estd cerca de mi casa,

En estas oraciones la informacién sobre el sujeto se expande en vir-
tud de la incrustacién de una serie de oraciones relativas que su-
ponen un manejo y conocimiento mds profundo de la lengua y sus
relaciones.

En el corpus encontré un buen namero de oraciones relativas en
nifios de seis y de doce anos, de tal forma que, al menos en el nivel
oracional y de produccién, no habia una diferencia sustantiva. El
nifio de seis anos tenia ya un dominio suficiente en el manejo de las
estructuras relativas. Veamos estos ejemplos:

Tengo un amigo que es huérfano que tiene a sus tias y tiene a su her-
mano ¥y Maria tiene un gato gue se llama Miau.
{Bernardo, seis anos)

Nunca falta uno gque le quiera hacer la barba a la maestra, que va de
chismoso y todo, quele dice a la maestra y gue le dice todo.
(Alberto, doce anos)

En estas dos oraciones no hay ninguna diferencia significativa.
Lo mismo sucedioé con las oraciones causales que, aunque de estruc-
turacién formal en apariencia simple, presentan una dificultad adi-
cional: el establecer relaciones de causa-efecto que suponen un
desarrollo légico y lingiiistico mas avanzado en los ninos. Sin embar-
go, en los dialogos y las narraciones del corpus hallé que los ninos de
seis anos son capaces de producir oraciones con una relacién de
causalidad plena:

Investigadora: :Crees en los fantasmas?
Nifo: No, porgue no existen, son inventos.
I: ;TG ahorita cémo estas?

N: Pues viva.

I: sPor qué? ;Coéme sabes que estds viva?
N: Porgue me muevo.

En ocasiones los ninos de seis anos dan respuestas que hacen supo-
ner que para ellos no es siempre facil encontrar causas explicitas, a
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pesar de que las manifiestan formalmente en sus producciones. Tal
es el caso de:

I: ¢'Te gusta le tele?
N: §i.

I: ¢ Por quér?

N: Porgue si.

Tales ejemplos no parecen dejar posibilidad para una explicacién
mads amplia; el nino se limita a dar respuestas cliché (porquesi / por-
que no) o de repeticién (eco de la pregunta de su interlocutor):

I: ;Te gusta correr?
N: No.

I; ; Por qué?

N: Porque no me gusta,

En casos como é€stos se adivina un juego de busqueda de causalidad
aun no dominada del todo. La produccion de causativas en los
ninos de doce anos del corpus es muy stmilar a la de los ninos peque-
nos, aunque en aquéllos hay una mayor capacidad explicativa. Un
par de ejemplos dan cuenta de ello:

I: ¢T1 bailaste, Alberto?
N: No.
I: ¢ Por qué?
N: Porque me tocaba bailar con un grupo en patines muy bonttos, pero
mis patines se descompusieron v ya no pude salir,
{Alberto, doce anos)

I: ¢La fantasia existe?
N: La fantasia no tiene caso porque no sucede.
(Veronica, doce anios}

El. DISCURSO

Al descubrir que no habia grandes diferencias entre la produccion
oracional de los seis v los doce anos, decidi hacer un anadlisis mas
amplio; estudiar otros aspectos del discurso infantil surgidos en
nuestras conversaciones. Mas alla de las oraciones aisladas y descon-
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textualizadas, pretendi observar las diferencias entre la estructura
de los diversos discursos, prestando atencién a aspectos como la
coherencia, la cohesidn y la congruencia semdntica de la construc-
cién total. Si bien un nino de seis anos puede producir las mismas
oraciones que un nino de doce, al integrarlas en contextos comuni-
cativos mas amplios surgen diferencias —sutiles algunas, fuertes
otras—, que apoyan la idea de estadios o etapas de desarrollo lin-
guistico diferentes.

En la construccién del entramado discursivo hay varias claves
para entender el desarrollo del lenguaje: los hilos argumentales, las
referencias, el manejo de los tiempos verbales, la cohesion de los
elementos, la congruencia semantica, en fin, todos aquellos aspec-
tos portadores de congruencia. Dentro del complejo mundo del dis-
curso infantil hay extensas zonas inexploradas atn, que también
marcan pautas para explicar el desarrollo linghistico. Una de ellas
es la subjetividad en el lenguaje, con sus manifestaciones de expre-
sividad y emotividad verbales y gestuales. Ademas de la riqueza que
de suyo ofrece el estudio de los elementos donde se inscribe lo emo-
tivo y lo subjetivo, estd su estrecha relacion con el desarrollo cog-
noscitivo del nino, vinculado con su desarrollo social y afectivo.

Ya sin aislar las oraciones por su estructura sintdctica, sino vién-
dolas en conjunto dentro de las narraciones, encontré matices
importantes; me limitaré a dar dos fragmentos para destacar algu-
nos. El relato de una nina de seis anos sobre el dia de las madres y
las actividades en su escuela es ilustrativo:

I: :Qué hicieron el dia de las madres?
N: El dia de las madres, bailé, me pintaron, este, este... y nos aplaudie-
ron, y como fue mi mamd después fuimos a la casa y nos fuimos a
Reino Aventura.
I: ;¥ qué bailaste?
N: Este, nortefo.
I: Mmm, jqué bueno! ;Quién te ensefid a bailar nortefio?
N: La maestra. Los demads bailaron... hicieron unas destas, ;como se lla-
man? jmamd! hicieron esto v aguello, cada vez que chiflaban la hacian
asi, y los otros de quinto bailaron con desas que tienen mono aguiy con
una pluma ged.

{Marian, seis afos)

La nina de doce anos responde a la misma pregunta:
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N: Bueno, aqui fue €l festival, nos la pasamos muy contentos porque a
las mamas les gustd mucho. Se fueron todos felices, porque tratamos
de convivir mids con ellas ese dia. Yo ese dia me fui con mi mama a
COIneEr.
I: ;Y gqué hubo en el festival?
N: jAh, bailamos!
I: ;Todos bailaron?
N: Bueno, los ninos de primero bailaron, se pusieron muy graciosos,
porque les pusieron una minifaldas chiquitas de mezclilla y se les veia
las pompitas.

(Verdnica, doce anos)

Ambas narraciones aportan datos significativos. La de lIa nina de
seis arlos se caracteriza por el uso de muletillas y deicticos. En su
vivacidad, ésta cubre con deicticos los huecos léxicos que ne pue-
de Henar, se acompana con movimientos corporales y sefiala con la
mano aquellas partes cuyos nombres no recuerda. Su discurso, por
tanto, no tiene una cohesién léxica plena y el interlocutor despren-
de mas el significado de la gesticulacién que de las palabras: es un
hechoe que hubo un baile, donde las ninas llevaban moiios y plumas
aunque no mencionan doénde. La nina adn no parece tener una
coherencia cabal en su discurso, de ahi su empleo de recursos que
le permitan suplir su falta de léxico o de conocimiento del mundo.
El tiempo, el desarrollo y un proceso de ensefianza-aprendizaje ade-
cuados podrian hacerla alcanzar la coherencia en mayor o menor
grado de plenitud.

A los doce anios, en cambio, aparece una orquestacién mds ar-
monica del relato; la nina de esta edad respeta una secuencia tem-
poral y temdtica; sigue el hilo conductor de la narraciéon. En este
sentido, no hay saltos en la informacion. Los elementos estan traba-
dos con una mayor congruencia y revelan un dominio del lenguaje
en sintonia con el final de los anos escolares, en el umbral de la ado-
lescencia.

NOTAS FINALES

No quiero terminar sin mencionar un aspecto que mueve a reflexion:
la conciencia de que el desarrollo lingitistico va mucho mas alld de
los seis anios. Este desarrollo se manifiesta de varias maneras: aumen-
to del 1éxico, mayor complejidad de las estructuras sintdcticas en uso,
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mayor cercania entre los procesos de comprension y produccion, y
manejo de un buen numero de habilidades que permitiran al nino
orquestar los elementos de un discurso cohesivo y coherente.

Los anos escolares tienen una importancia crucial en el desa-
rrollo linguistico. De ahi la necesidad de una educacién con una
rigidez normativa diferente y una mayor orientacion hacia la es-
pontaneidad, la fluidez, la expresividad y la creatividad en el uso del
lenguaje, posibles detonadores de una comunicacién coherente y
significativa. Si bien los nifios pueden ser una parte activa en la cons-
truccion de su lenguaje, los adultos -padres o maestros— podemos
darles diversas herramientas que nutran su pensamiento y enri-
quezcan su discurso para lograr una comunicacion efectiva.






DE CENICIENTA A AMOR EN SILENCIO.
UN ESTUDIO SOBRE NARRACIONES INFANTILES*

PREAMBULO

La vida estd llena de narraciones. Narramos siempre. Diariamente
contamos lo sucedido gracias a esa sorprendente capacidad de ir del
“aqui y el ahora™ al “alla y el entonces”, en un caleidoscopio de
estructuras lingtisticas personales, espaciales y temporales. La ri-
queza de la narracién se refleja en la gran variedad de géneros en
los que se manifiesta: el mito, la fibula, el cuento, la épica, la histo-
ria, la tragedia, la comedia, el cine, la pantomima, la pintura, la con-
versacién',

De esta riqueza se nutre la psicolinguistica, al encontrar en ella
una generosa fuente para explicar algunos aspectos del desarrollo
lingtiistico infantil?. La construccién de la arquitectura narrativa, la
organizacion del entramado argumental y el manejo de elementos
lingtiisticos dentro de la narracion son sélidos asideros para expli-
car el desarrollo lingiistico, no sélo en todos los niveles de la lengua
—en especial el sintdctico, el semantico y el pragmatico—, sino en
todas las etapas de la adquisicion del lenguaje.

* Publicado en Nueva Revista de Filologia Hispdnica, 40 (1992), 673-697.

! Dice BarTHES que hay incontables formas de narracion en el mundo. Esta infi-
nita variedad de formas estd presente en todos los tiempos, lugares y sociedades.
Realmente la narracion empieza con la historia de la humanidad (1975, p. 237).
Desde la psicolingiiistica, GULICH y QUASTHOFF sefialan que ka narracion es una habi-
lidad semidtica humana general que no se confina a una época histérica o a un
contexto situacional o comunicativo particular, pues ha estado siempre presente en
la actividad discursiva del hombre (1985, p. 169).

? En los estudios sobre el desarrollo lingiistico del nifie, aun en la época en
que ¢l analisis de estructuras sinticticas acaparaba la atencién de los psicolinghistas,
siermpre hubo un vive interés en torno al valor y significado de las narraciones en el
lenguaje infantil. Baste mencionar algunos trabajos: Ervin-Tripp y MiTcHELL-KERNAN
1977, HalLipay 1975, KErnan 1977, PETERSON y McCabe 1983; Preeck 1987; Romaive 1984
y 1985 y Tannen 1985,

87
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Narrar supone que el nino adquiera primero, y aprenda a mane-
jar después, una serie de complejas habilidades discursivas y sociales
vinculadas entre si, en las que se mezclan la mermoria®, la creatividad
y el conocimiento del mundo en una imbricada red de palabras y
estructuras, donde el pasado v el presente se conjugan. La capaci-
dad de narrar se desarrolla paulatinamente como parte de un pro-
ceso comunicativo integral que debe llegar a una construccion dis-
cursiva armdnica, relevante y coherente. Desde muy pronto? —entre
los dos y los tres anos- el nino empieza a hacer intentos por recons-
truir y por distribuir en su habla lo sucedido en el espacio narrativo
y acomodar en €] personajes, lugares y tiempos. No serd sino hasta
después de un largo proceso de cambios y transformaciones cuando
esta habilidad se consolide.

El interés que motivé este trabajo gira en torno a este proceso
de cambio. Concretamente, me propongo un analisis comparativo de
algunos elementos linglisticos y estructurales en tres tipos de na-
rracién: un cuento tradicional, una historie personal y una telenovela,
producidos por nifnos de seis y doce anos. El objetivo es buscar dife-
rencias significativas en la construccion de la arquitectura narrativa
que muestren como el desarrollo del lenguaje sigue vital y dinami-
co en los anos escolares.

Por su importancia, merece la pena detenerse en estos anos y
situarlos dentro del marco del desarrollo linglistico. Comminmente
abarcan la llamada escuela basica o primaria que, por lo general, se
inicia a los seis anos y finaliza a los doce. Si bien a los seis anos el
nifo ya ha adquirido los rasgos estructurales elementales del len-
guaje’, atin le falta roucho camino por recorrer. El refinamiento, la

* El papel de la memoria en las narraciones merece una cuidadosa valoracion.
La narraciéon reconstruye el pasado y lo recrea en funcion de la memoria. Actual-
mente, es tema de reflexidn teérica en los estudios de psicolingiistica dedicados al
proceso cognoscitivo del lenguaje, aplicados tanto a [a produccién como a la com-
prensién de narraciones. La interrogante se abre en torno a aquello que hace que
un hecho sea memorable. El postulado central es que los esquemas narrativos cap-
tan y reflejan la estructura de la memoria (Cf. PETERSON ¥ McCabe 1983, TRaBASSG ¥
Van DEN BroOECK 1985; Bocaz 19863,

* Diice Pregce: “narrative is one of the first uses of language and one of the most
skilled” {1987, p. 353). Véanse también Ocus 1979 y PETERsON 1990, Estas autoras
estudian los rasgos del discurso infantil temprano, centrando su interés en [a fun-
cidn primordial que tienen el quien, €l dondey el cuando como elementos basicos del
entramado narrativo.

® Cf. KarstiLorr-Suire 1988, p. 460, Es interesante observar c6mo en los estudios
de adquisicion diversas posturas coinciden en aceptar los seis anos como un lugar
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depuracion y el dominio de estos rasgos —que son mds que un mero
enriquecimiento del 1éxico o la sofisticacion de estructuras oracio-
nales— se fortalecerd en forma permanente hasta los doce anos o
mas, ya en el umbral de la adolescencia®.

A lo largo de los anos escolares es cuando realmente entra en
juego constante el binomio competencia-uso’ dentro del nuevo con-
texto comunicativo del nino: Ia escuela. El hallazgo principal ahora
es que al enfrentarse a otros marcos de informacién, de conoci-
mientos, de creencias y de experiencias diferentes a los suyos®, el
nifio tendra que aunar al conocimiento del lenguaje ya adquirido
nuevas habilidades de interaccidn lingiistica. En la escuela es don-
de el crecimiento del lenguaje ocurrira en términos de lo que Hymes
ha llamado competencia comunicativa:

Within the social matrix in which @ acquires a system of grammar g child
acquires also a system of its use, regarding persons, places, purposes, other
modes of communication, etc. —all the components of communicative
events, together with attitudes and beliefs regarding them [...] In such
acquisition resides the child’s sociolinguistic competence (or, more
broadly, communicative competence), its ability to participate in its
society as not only a speaking, but also a communicating member”.

Es en estos anos cuando el nino cobra conciencia de que el len-
guaje es un instrumento con el que puede explorar e interactuar
con el medio social que lo rodea, y que le permite también, como
miembro de una comunidad lingnistica, un nivel de participacién y
de relacién.

de llegada, al tiempo que un punto de partida. Seis afos son el arribo a lo esencial
del lenguaje (CF. LanGacker 1973, p. 239), a lo basico, a lo fundamental, pero son
también el inicio del dominio de aspectos mayores (Cf. BENNETT-KasTor 1986, p.
368), de sutilezas y matices no adquiridos aiin.

& Cf. AKMAJIAN ¢t af. 1984, p. 468,

7 Cf. CHomsky 1971, pp. 5 y 6. Si watiramos de equilibrar este binomio, sin
lugar a dudas, en este tiempo la balanza se iria del lado del uso. La competencia ha
side alcanzada.

8 Cf. Romaine 1984, p. 167.

21977, p. 75 (las cursivas son mias).
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DEL DIALOGO A LA NARRACION

El conjunto de narraciones que seleccioné para este trabajo'® surgié
de mi didlogo con varios nifios y ninas de seis y doce anos de una
escuela primaria de la ciudad de México. A peticién mia, el didlogo
se abria con una pregunta, y, a partir de €sta, el nino construia na-
rraciones que ponian en juego sus estrategias lingliisticas y sociales.
El tema, por lo general, era orientado por mi, aunque en ocasiones
se desviaba espontineamente hacia otro tépico como sucede siem-
pre en la conversacién. La situacién dialégica fue interesante y polé-
mica. Puede verse desde perspectivas diametralimente opuestas a la
luz del quehacer psicolingtistico.

Por un lado, partiendo de un enfoque de rigor experimental,
estas conversaciones podrian verse como antinaturales y forzadas,
en las que la asimetria adulto-nifio provoca una comunicaciéon uni-
direccional de pregunta-respuesta. Esto anula la espontaneidad de
la produccién infandl' y, por tanto, su representatividad. Sin em-
bargo, situados dentro de un marco conversacional, que considera
el didlogo como el niicleo de la actividad discursiva’?, estos didlogos
son parte de la realidad cotidiana del nifno. De hecho, el didlogo es
el primer contexto comunicativo'? donde se inicia la adquisicion del
lenguaje. En situaciones normales, de la interaccion con su madre
primero, y con el mundo social después, el nino se comunica con el
exterior. Ademds, el nifio ha de aprender, como miembro de una
comunidad de habla, las reglas del juego de interaccién con el adul-
to, las estrategias particulares para evadir o apoyar la conversacidén,
las formas de intercambio de turnos de habla, en fin, caminos de co-
municacion diversos que van marcando las pautas distintivas de su
proceso de desarrollo lingiistico y social'®,

1% Estas narraciones pertenecen al corpus analizado en SyD 1990. Véase “Sobre
los corpora”, pp. 281-282,

" Al respecto dice Jose 1988: “It was also found that interlocutor differences in
status, knowledge and conversational ability affected the structure of the discourse™
{p- 65). Véase también Kiecan-Axer et al. 1977, en donde los autores setialan que:
“there can be considerable narrative variation depending upon the stimulus use to
elicit the narrative and instruction given the task” (p. 16).

12 Cf. GOLICH v QUASTHOFF 1985, pp. 173 v 175.

1* Los psicolinguistas han destacado la importancia “crucial” del didlogo: “is in
the dialogue that language per se develops” (Bruner 1978, p. 248; véanse también
Harimay 1975, p. 253; Dore 1979, p. 337, y Romane 1985, p. 160).

1t Cf. Tannen 1985, p. 194 y Epevsky 1977, p. 225
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Asi, considero que las narraciones aqui analizadas pueden ser
vistas como representativas del habla infantil en un ambito particu-
lar. Son resultado de una situacién comunicativa familiar al nino,
quien, al interactuar conmigo, tenia que poner en equilibrio su co-
nocimiento linguistico, del mundo y de lo social.

L.AS NARRACIONES

Aunque hasta el momento no hay una definicion dnica y concilia-
dora de rarracién, hay una que rescata su esencia: “la representacién
de acciones y situaciones reales y ficticias en una secuencia tempo-
ral”'®, La idea de secuencia temporal es fundamental desde un
punto de vista psicolinguistico, puesto que la transicién del “aqui y
el ahora” al “alld y el entonces” es signo de un desarrollo linguistico
y cognoscitivo avanzado. Este desarrollo ocurre precisamente en los
anos escolares, cuando el nino empieza a dominar —adernds de otras
habilidades discursivas— el manejo de la dimensién temporal en
todos los planos que se superponen al narrar’®.

A partir de esta definicién, seleccioné tres tipos!” de narracién:
un cuento tradicional, un relato de una experiencia personal y una
telenovela, y de éstas, una narracion representativa de cada una en
el habla de los seis y los doce anos: Cenicienta, el Terremoto de 1985
y Amor en silencio. Estos tipos de narracién tienen rasgos distintivos
propios que marcan, a su vez, diversos grados de complejidad estruc-
tural y conceptual; por lo tanto, arrojan diferentes luces sobre el len-
guaje infantil.

El andlisis se inicia con el cuento Cenicienta, narrado por Rosalin-
da (una nina de seis afos) y por Erick (de doce). El interés por este
cuento surge de dos aspectos basicos; uno, que el nifio esta fuera de
la accién, es solo el narrador de un cuento que ha oido, que apren-
di6 de memoria y que puede repetir casi en forma mecdnica. El otro

% Prince 1982, p. 1. Véanse también Larov 1972, Barraes 1975; PeTERsON y
McCase 1983; GuvLicH y QuastHoFF 1985 y PETERSON 1990,

'8 PErERson 1990, p. 433. Recientemente, hay un creciente interés en el estudio
de las habilidades lingiisticas que representan verbalmente el “alld y el entonces”,
en particular las experiencias personales y autobiograficas.

17 Se ha intentado numerosas veces una tipologia de las narraciones. En cuan-
10 a las infantiles, Preece (1987) hace una muy completa con base en los resultados
de su estudio con ninios en edad escolar. Esta autora encuentra catorce diferentes
tipos de narracién infantil, cada uno con caracteristicas propias.
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aspecto, mas interesante aun, gira en orno a la estructura narrativa
del cuento aprendido y narrado. En este caso el nino tendra que
cenirse a un hilo argumental inamovible, pues seguird las pautas de
las categorias estructurales propias de ese cuento particular’®. La
orientacion, la complicacién, la evaluacion o cualquier otra catego-
ria serdn rigidas en tanto que, si son transformadas por el narrador,
la unidad total del cuento se rompera. El éxito de narrar un cuento
tradicional dependerd, en gran medida, de la buena memoria del
nino. Ademds de su habilidad para organizar coherentemente una
secuencia de sucesos preestablecidos en un entramado argumental
ya dado y conservado a lo largo de toda una tradicion. En este sen-
tido, la creatividad no tiene mucho lugar en el relato de un cuento,
simplernente porque el narrador no tiene otra alternativa que la de
una evocacion dirigida.

En el segundo tipo de narracién, los narradores y protagonistas
de la historia —Christian, de seis anos, y Antonio, de doce— constru-
yen su relato en torno al recuerdo de un episodio real de su vida: un
terremoto. Al igual que €l cuento, este tipo de relato tiene peculia-
ridades interesantes; partiendo de un suceso real y vivido, el nifio
construye la narracion cuyo argumento forma parte de su propia
experiencia. Los hechos no estin dentro de un esquema fijo, sino
que el que narra tiene que reconstruir una situacién pasada y armo-
nizar personajes —de los cuales €l es uno de ellos-, espacios y tiem-
pPoOs en una arquitectura original y propia. A diferencia del cuento,
ahora la organizacion es responsabilidad total del nifto: la orienta-
cién, la resolucion o la evaluacion de los acontecimientos depende-
ran absolutamente de la estructura que él decida para su narracion.
La creatividad es, entonces, fundamental. El nino puede elegir
libremente los elementos que le den veracidad y emocion a su rela-
to y dejarse llevar también por los vuelos de la fantasia para darle

8 Cf. Lasov 1972. En su famoso estudio sobre el lenguaje vernacular, Lasov
encontrd seis categorias constitutivas paradigmaricas de una narracion: resumen o
forma abreviada de lo que se hablard; orientacidn, formada por todos aquellos ele-
mentos que identifican el tiempo, el lugar, las personas y la situacion de la narra-
cién; complicacion, evaluacion, v resultado forman el micleo del relato. Finalmente, 1a
coda cierra la narracion: es el puente entre el momento final de lo narrado y la vuel-
ta al presente del parrador. Si bien es cierto que Lasov propuso estas categorias
como parte de una narracién de experiencia personal, estin presentes en cualquier
tipo de narracién. Desde Prorp y MELETINSK! (1971) hasta nuestros dias, en el ani-
lisis de narraciones se han utilizado categorias semejantes, como parte de su natu-
raleza intrinseca (Cf. WEsTSY 1984, p. 109).
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mayor dinamismo a su narracién. En este tipo de relato entra mas
en juego la habilidad lingiistica reflejada en un dominio de estruc-
turas, léxico y coherencia textual, que en el cuento tradicional.

Finalmente, analizo una telenovela contada por dos ninas, Ora-
lia, de seis anos, y Miriam, de doce. La telenovela como forma de
narraciéon ofrece mucho interés, pues el nifio tiene que reconstruir
por medio del lenguaje oralla trama de una historia vista en la tele-
vision, estando él mismo fuera de los sucesos relatados. El grado de
dificultad va en aumente ya que el narrador tendra que construir no
s6lo una estructura sino que tendra gue verter en palabras lo que ha
visto en imdagenes, pasar de la sintaxis de lo visual a la sintaxis de lo
hablado y ajustar la historia dentro de un complejo marco temporal
en donde se conjugan el tiempo de la vida real, el de los sucesos de
la telenovela y €l de la narracién. Amén, claro estd, de tratar de dar
consistencia a los cadticos sucesos que suelen nutrir a una telenove-
la contemporanea. De lo anterior se desprende que la creatividad
no tiene mucho espacio en la narracién de una telenovela contada
por un nino, pues en forma similar al cuento, tendra que ajustarse
a las propias categorias estructurales de la obra. S6lo que en este
caso hay que subrayar que, por la organizacién interna de la teleno-
vela, las complicaciones se suceden una tras otra para mantener vivo
el interés del publico. Esto, en términos de narrar, afiade un ingre-
diente mds a la complejidad de la tarea.

Pese a las diferencias evidentes que hay en los tres tipos de
narracién elegidos, hay un aspecto que subyace a todas ellas y que
las hermana en cuanto al objetivo tltimo de una narracién: la cohe-
rencia. Este concepto es medular en cualquier teoria del discurso
o del texto. No importan las discrepancias alrededor de su defini-
cion, todos los enfoques coinciden en tratarla como un resuitado,
como la consecuencia de un conjunto de elementos que, articula-
dos e integrados, hacen de un texto una unidad trabada, conexa,
congruente'®.

A medida que las habilidades discursivas se desarrollan, se mani-
fiestan en construcciones mas armeonicas y congruentes. El conoci-
miento linglistico y el conocimiento del mundo confluyen en un

Y Cf. MamvGUENEAU 1980. Esta autora destaca la importancia del concepto: “este
problema de la coherencia estd en el centro de toda reflexién sobre el texto”
{p. 177}. Efectivamente, la coherencia es de tal manera importante que en ella se
desarrolla Ja interpretacién cabal del mensaje, mas alld de la funcién de las estruc-
turas sinticticas y del significado literal del léxico (cf. Brown y YOLE 1988, p. 222,
Véanse también Stuees 1983, AroTHELCZ ef al 1987 y Jose 1988),
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discurso coherente®, de tal suerte que si no lo hicieran, la interpre-
tacién de ese discurso seria débil y poco comprensible y la comuni-
cacién no se lograria. En realidad, la coherencia implica nudos y de
ahi la dificultad en deslindarla con precision. Sin embargo, en las
narraciones y en cualquier texto en general, hay elementos cuya
funcién es precisamente hacerlo cohesivo e integrado. Halliday y
Hasan los han nombrado con un término gréfico y significativo:
“amarres cohesivos™!. Como amarre, la andfora ocupard el lugar de
su referente en el texto y la catdfora lo anunciara con precision. La
deixis sitnara espacios, tiempos y personajes en el texto. Un aguz, un
yo, un este amarrara la comprension y la congruencia de lo narrado;
el uso de un articulo indeterminado o un determinado asegurara lo
novedoso o lo ya conocido de una informacion; la seleccién de un
léxico semanticamente relacionado entre si dard cuenta de un texto
consistente; el manejo atinado de secuencias temporales permitird osci-
lar sin problema entre el pasado y el presente y entre todos los tiem-
pos de la narracién y la vida real.

Sin duda, son muchos mas los aspectos portadores de coheren-
cia en un texto, pero, por €l momento, me centraré en €stos como
un primer acercamiento a las muchas formas® de dar cuenta de las
narraciones infantiles.

KL ANALISIS Y LOS RESULTADOS
Cenicienta. Narracion de un cuenio tradicional

Investigadora: ;Cudl cuento te gusta mds?
Nina: La Cenicienta.
I: A ver, cuéntamelo.

2 Cf. Stuses 1983, pp. 126-127.

211976, p. 354. Seguin estos autores, los “amarres” dan cuenta sistemdtica de la
texcura, entendida como la propiedad esencial que hace que un texto lo sea en ple-
nitud. No seria muy aventurado identificar los conceptos de textura ¥ coherencia, pues
en realidad dan cuenta del mismo hecho. Haluinay y Hasan consideran la referen-
cialidad con todas sus caras, deixis y andfora, cohesion Iéxica, determinacion y temporali-
dad, como elementos fundamentales de cohesion textual.

2 Desde luego, hay muchas perspectivas mis de andlisis. Menciono sélo algu-
nas: categorias estructurales {Lapov 1972), complejidad sintictica (KLECan-AKER
et al. 1977}, elementos expresivos y semdnticos (Kernan 1977), variacidn y estilo
{Rosane 1985}, comprension de las estructuras narrativas (Bocaz 1986); tipos de’
narracion (PREECE 1987) y actos de habla en [a estrucutra narrativa (Jose 1988).
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N: Habia una ver una madrasira, ¥y su papa de la Cenicienta se habia
casado con su mamd ¥ su mamd si era buena, y tenia dos hermanas
pero ¢lla si era buena, pero como su mama se divorcié y se llevo a las
otras, sus hermanas, sus hermanas eran otras dos, se las ilevo y el papa
se quedd con esta... con Cenicienta y se caso con otra mujer y era su
madrastra, sus hermanastras eran tres y un dia que le llegd una caria
del principe ydijo: “voy a invitar a tadas las chicas del pueblo a ver cual
es mejor y la que se case conmigo serd mi reina para siempre”, y enton-
ces la carta... les llegd a las, a las hermanastras y a Ie madrastra v después
va les dijo, se las ensend, la carfa la madrastra y las hermanastras y va
luego “hija jay!, yo me voy a poner este vestido”, “y yo éste”, *y yo
el otro”, “m éste”, y Cenicienta dijo: “;puedo ir?”, le pregunté a la
madrastra, la madrastra le dijo: “ne, no puedes ir, ti te vas a quedar a
limpiar todo el cuarto v cuando venga yo, ya tiene que estar limpio”, y
pues ya se quedo muy friste Cenicienta porque no se pudo ir al baile, y se
quedé muy triste y ya por fin que se le aparece una hada madrina y le
dice: “ve a traer una calabaza al jardin y traes a tus ratones”, yle dio un
vestido muy bonifo y unas zapatillas, luego ya pudo bailar con el principe
toda la noche, pero le dijo la hada madrina: “a las doce de la noche ter-
mina todo el encanto”, y ella nomds estaba baile y baile, cuando eran las
once yque tocan las campanas a las doce y que se va corriendo ala casa
y después se le cayé una zapatilla y el principe la recogid, y dice: “para
que esa muchacha vuelva y se case conmigo, vamos a...”, era una zapa-
tilla asi de cristal con su mofitto, “vamos a organizar una bisqueda de la
muchacha poniéndole la zapatilla a todas las muchachas del pueblo”,
va que llega a la casa de Cenicienta y a, y a sus hijas no les quedaban, a
una le quedaba muy muy asi, no le quedaban, se le salia, a la otra le que-
daba bien pero se le salia por acd y a la otra se le doblaba su pie...

N: ...y no se lo podia meter y por fin que le, a la... dice: “ino se la
puede probar la sirvienta?”, “no, si ella, ella se queds aqui”, dice: “claro
que si se la puede probar”, y que se la pone y este... y si le quedd, si le queds
y que se la lleva ya, y vivieron felices para siemprre.

(Rosalinda, seis anos)

I: ;Te acuerdas del cuento de la Cenicienta?

N: Si, creo que si.

I: A ver, cuéntamelo,

N: Habia una huérfana que su madrastra era muy mala y la trataba como
su sirvienta, y sus hijas también eran muy malas con ella. Un dia llego
una invitacién para el baile del principe, ¢no?, para que escogiera
esposa, V... icomo se llama?, y los ratoncitos le habian tejide un vesti-



96 DISCURSO

do a la Cenicienta, pero las hermanastras se lo deshicieron y no que-
rfan que fuera al baile. Y después la madrastra le dijo que tenia que
limpiar todo vy todo, ¥ que no iba a ir al baile, Mientras estaba limpian-
do todo, se le aparecié su hada madrina, y le concedié un deseo, ella
le dijo que queria ir al baile, entonces la hada madrina, le hizo un vesti-
do, y convirtid a los ratones en caballos y una calabaza en carroza, /si,
no? Pero el hechizo se rompia a las doce reinta o a las doce, entonces
cuando llegé al haile, el principe la sacd a bailar vy le vio las zapatillas,
y empezaron las campanadas de las doce y se acordd la Cenicienta de
que se rompia €l hechizo ysalié volada y se le cayé la zapatilla. El prin-
cipe la recogid y dijo: “a la que le quede esta zapatilla, me caso con
ella”, entonces ya recorre todo el pueblo y en casa de la madrastra llego,
Jnor, y entonces, ya, llamé a todas las mujeres de esa casa y les pregunta
si les queda esta zapatilla y las hermanastras dicen: “a mi me va a que-
dar, si...”, pero no les entra, y llega la madrastra, y tampoco, las her-
manastras no querian que se la pusiera la Cenicienta, pero se la poney le
queda y se dan un beso en la boca y se casan 'y fueron muy felices.
{Erick, doce afos)

Con respecto a los cuentos como el de Cenicienta, destacan varios
puntos de interés. La estructura intrinseca del cuento es seguida sis-
tematicamente por los nifios pequenos y grandes, pero la clave, sin
duda, esti en la habilidad para organizar coherentemente el recuer-
do de una trama oida una y otra vez y repetirla con armonia. Los
temas tanto de Cenicienta, Caperucita, Los tres cochinitosy Blanca Nieves
permanecen casi intactos al ser contados por los nifios de ambas
edades. Si el nifio aprendié bien el cuento, repite su trama sin tro-
piezos. El papa de la Cenicienta puede enviudar o divorciarse; sus
hermanastras ser dos o tres; la abuelita de Caperucita puede ser
metida en el bote de la ropa sucia, en el cajéon o en el ropero, y
Blanca Nieves puede dormir tanto o mis que la Bella Durmiente.
Sin embargo, son s6lo variaciones que no alteran en nada la esencia
de los cuentos. En este sentido, no habra diferencias entre la pro-
duccion de una edad y de la otra.

En el caso de la Cenicienta aqui ejemplificada® podemos ver que
tanto Rosalinda como Erick comparten los mismos elementos en su
narracién. De igual manera, hay en el relato de los dos nirfios una

2 Me interesa subrayar que estos resultados pueden ser generalizables. Sin
embargo, los ejemplos pertenecen sdlo a las narraciones que elegi como represen-
tativas para que ¢l lector las aprecie en un contexto significativo.
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secuencia que respeta las categorias estructurales® del cuento. De
hecho, podemos ver como el inicio que anuncia el tema es casi igual
en ambos: Habia una vez una madrastra...de Rosalinda, frente a Ha-
bia una vez una huérfana que su madrasira... de Erick. Lo mismo su-
cede con el desenlace. Rosalinda termina el cuento asi: “y que se la
pone y si le quedo y que se la lleva ya, y vivieron felices para stempre’; en
tanto que Erick lo finaliza con la oracion: “se la pone y le queda y se dan
un beso en la boca y se casan y fueron felices siempre”. Los dos ninos siguen
una orientacton paralela, en la que presentan a todos los personajes
y espacios de la accién; una complicacion marcada con la huida de
Cenicienta al oir las campanadas y una misma resolucién cuando la
zapatilla encuentra en Cenicienta a su duena.

Los “amarres” entrelazados por ambos ninos funcionan en su
mayoria como integradores del texto. La cohesion 1éxica se logra en
sus narraciones por €l uso de palabras semdnticamente relacionadas
entre si: huérfana, madrastra, hermanastras, vestido, zapa‘ llas, ca-
ballos, carroza, hada madrina, deseo, encanto, hechizo.

La oposicién entre lo no conocido y lo conocido® armoniza en
las narraciones de los dos ninos con el uso atinado de articulos in-
determinados y determinados. Rosalinda introduce la informacion
sobre la carta del principe con: un dia le lleg una caria, para después
decir que le ensené la carta a la madrastra. Erick, por su parte, anun-
cia la presencia de la madrina con: se le aparecié una hada ma-
dring, para después decir: la hada madrina le hizo un vestido.

Las aniforas de Rosalinda y de Erick también contribuyen a la
cohesion del texto y a su coherencia. Siempre encuentran su refe-
rente con facilidad. Tras de elle a menudo habrd una Cenicienta,
una madrastra o una hada madrina. Esto es notorio, pues en otros
tipos de narracién una de las causas del debilitamiento del texto es
precisamente la ausencia del referente?, que, al perderse, causa con-
fusion en la interpretacion del texto y en ocasiones lo torna inco-
herente.

Es importante resaltar que el uso de deicticos en este cuento es
muy reducido, contrariamente a lo que sucede con otros tipos de
narracion, en que aparecen con toda la gama de sus funciones. Esto

2 Cf. nota 18.

% Cf. BernArpez 1982. Seguin este autor, €l articulo es una manifestacion super-
ficial de la conexion (la coherencia) que existe entre los diversos segmentos del
exio (p. 135),

% Gf. OcHs 1979 y Barrica VILLANUEvA 1990,
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se debe, también con seguridad, 2 que la estructura del cuento no
permite mucha movilidad en la produccion del nifio. Erick carece
de deiticos en su relato; Rosalinda, en cambio, los usa bien como
orientadores espaciales dentro de la narracion: i te vas a quedar
aqui, ella se quedd aqui, o bien para llenar huecos léxicos?’ que suplen
con eficacia la ausencia de una palabra en el momento preciso de la
narracion: que le quedaba muy, muy asi; a la otra le quedaba bien pero se
le salia por acd. Otro rasgo caracteristico de Rosalinda y de los nifos
de seis afios, en general, es el uso de deicticos como enfatizadores:
“era una zapatilla de cristal, asi con su moriito”,

Rosalinda y Erick también comparten la coherencia en sus rela-
tos gracias a la secuencia temporal equilibrada en que se sucede el
relato. Toda la narractén sigue un acertado juego de tiempos verba-
les ~presentes, pretéritos y copretéritos- gque armonizan la narra-
cién. Esta armonia y articulacion se ancla también en sus relatos con
el uso reiterado de la conjuncién yy del adverbio entonces, que le dan
ritmo y vivacidad a la narracion.

Las diferencias entre el cuento narrado por Rosalinda y por
Erick no son muy significativas en términos de coherencia. Los ele-
mentos estan bien articulados y hay una arquitectura narrativa séli-
da. Las diferencias son minimas, y, de entre ellas, las mds significati-
vas son la extension de la narracién y su calidad. Contrariamente a
los demas tipos de relato, la extensidn de los cuentos narrados por
nifios de seis aflos es mas larga que la de los de doce®. Esto se rela-
ciona estrechamente con el tema de la narracion; es obvio que es
mas atractivo para un niino de seis anos que para un casi adolescen-
te. St el tema forma parte de los intereses del nino??, la informacién
serd mas explicita y abundante. Es interesante observar como un
mismo nino puede ser parco y conciso en una narracion cuyo tema
le es desconocido o lejano a su realidad, y explayarse cuando narra
algo que le es significativo.

¥ Cf. ELusot 1981, p. 141. Sefiala esta autora que los deicticos son extremada-
mente iitiles en los nifics mds pequeiios tanto para sus constantes referencias y
sefialamientos como para descripciones de cosas cuando ailn tienen un vocabula-
rio limitado. Véase también KersraT-OrECCHIONT 1987, p. 73.

% La extensién de las narraciones del corpus es dispar. En la mayoria de los
casos, salve en el de los cuentos tradicionales, la produccién es siempre mds larga
y densa en los nifhos mayores que en los menores (3723 palabras promedio por
media hora de grabacién, frente a 2031).

# Cf. BrowN y Yurs 1988, p. 233.
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Rosalinda “sazona” su narracién con toda clase de elementos
enfatizadores y de detalle que le dan mas fluidez y movimiento a su
narracion, como jay! no, no, se quedé muy triste, baile y baile, le quedaba
muy muy asi. Erick, en cambio, se concreta a dar una sucesion de
hechos sin mds emocién ni énfasis, como cumpliendo un ejercicio
de memoria bien hecho.

De todo lo anterior destacan algunos puntos relevantes. Las dife-
rencias linguisticas ~en términos de coherencia— entre ninos de seis
y doce anos que se notan en la narracién de un cuento tradicional
son minimas. Si quisiéramos magnificar los resultados, podriamos
atrevernos a afirmar que hay un mejor manejo del lenguaje a los seis
anos (en el sentido de fluidez), aunque hay un dominio de estruc-
turas lingiiisticas mds o menos parejo. No obstante, si se profundiza
un poco mds alld de lo meramente linglistico, caemos en la cuenta
de que el resultado es un tanto enganoso. Puede estar empanado
por varios factores, como el de una excelente memoria que se actua-
liza en el relato sin ninguna aportacién ni originalidad del nino. Ni
siquiera puede hablarse de conocimiento del mundo manifestado
en la narracion, ya que lo mis importante y significativo en el cuen-
to es la relevancia del tema que estimula los mecanismos linguisti-
CO$ y cognoscitivos en una narracién coherente y bien estructurada,
pero finalmente calcada de una realidad lingiiistica ajena.

El terremoto de 1985. Narracion de un hecho real

I: Tha estuviste cuando €l temblor, ste acuerdas? Estabas muy chico.
(a) N: El de ochenta y cinco.

I: §i, estabas muy chiquito.

N: ;Eh!

I: A ver, platicame ;qué pasé?, ;de qué te acuerdas?

(b} N: Estaba en la guarderia, y cuando temblo se derrumbo la scop, si es
clerto, y como que estaba echando humo la torre.

I: {No me digas!, ;Y tii lo viste?

(c) N: §i, ya ibamos a trabajar y gue vemos eso y estaba, una... una rampa
por afuera colgando en la ventana.

I: ¢Y qué dijo tu mami?

N: Nada, nos regresamos a la casa y me inscribieron @ otro kinder,
hasta...hasta que todas las mdquinas de la scop las pasaron otra vez a la torre.
I: jUh! ;Te dan miedo los temblores?

(d) N: Me subi a la cama.
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I: &Y tu hermanito qué hacia?
{e) N: ;Eh?, | Bien espantado estaba!
(Christian, seis aiios)

I: Oye, y me puedes contar qué pasé el dia del temblor en tu casa, qué
hiciste, qué sentiste, todo lo que vivieron.
(a) N: Bueno en... en... en mi casa estaba yo solo, con mi hermana la
mayor, entonces ella... ella... yo le rompi un casety pensaba que me iba a
regaiiar; ella me llevd abajo de un marco para protegerme y me dijo
que estaba temblando, entonces yo me asusté muche y bajoé una tia de
nosotros, gue también vive en el mismo edificio a ver si estabamos bien
y le dijimos que si, enfonces mis com... amigos y todos se subieron a la
azotea y entonces le pregunté a mi hermana que qué habia pasado y me
dijo que subiera a ver y fue cuando vimos que la... que la este... quz la
scop se habia derrumbado. Ya después de todo llegd mis hermanos, todos
hablaron que ya estaban bien, que se iban con mi abuelita y desde ah{ empe-
zamos a pasearnos mis amigos y yo para olvidarnos. [...]
I: ;Aqui en la escuela pasé algo?
{b) N: Pues no, la verdad, afortunadamente no, nada mads se cayeren
este... un cacho de... la losa, nada mas fue lo 1inico que pasé.
I: ¢Y vinieron a clases ese dia?
(c) N: No, venimos pero nos regresaron y entramos hasta el catorce de
octubre a clases y en ese tiempo perdimos pues bastante,
I: ¢Y qué hicieron en ese tiempo?
{d} N: Pues en ese tiempo nos fuimos a Morelos, que alld tenemos una
casita; nos fuimos a Morelos a olvidarnos tede lo que habia pasado ya
recordar cosas mejores.

{Antonio, doce afios)

La narracién de una experiencia personal presenta resultados muy
diferentes, casi contrarios a los surgidos en la de un cuento. A dife-
rencia de éste, en el que los ninos hacen toda su narracién en un solo
turno de habla, la naturaleza del relato propicia una mayor interac-
cién con el interlocutor. Christian, de seis anos, y Antonio, de doce,
tienen que traer al presente una historia propia que vivieron en el
pasado (el terremoto de 1985), y recrearlo totalmente dentro de una
estructura narrativa construida con su propia inventiva y capacidad
discursiva. En esta narracion, el nino de seis anos es mucho mas con-
ciso que el de doce. Esta vez el conocimiento de los hechos es mas
profundo y riguroso para el mayor gue para el menor, reflejado en la
calidad del relato. Si bien Christian habia vivide el temblor, su pri-
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mera respuesta lo confirma al precisar el ano del suceso en (a): El de
ochenta y cinco, solo podia tener una difusa imagen de lo sucedido
tiempo atras, cuando €l apenas tenia tres anos. Antonio, en cambio,
se explaya mas, ya que su recuerdo parte de una vivencia mas cons-
ciente que tuve cuando tenia nueve anos. Veamos algunos rasgos
sobresalientes de estas narraciones.

El relato de Christian se puede describir como destellos rapidos
de imagenes que rescata de su memoria y verbaliza escuetamente,
reduciendo todas las categorias de su narracién al climax de la his-
toria, como se ve en (b): y cuande tembis se derrumbé la scop, si es cier-
to. Antonio, mas explicito, da una consistencia solida a su relato al
estructurarlo con categorias mds completas. En el parrafo (a) apa-
recen elementos orientadores: yo, en mi casa, mi hermana; complica-
cidn: la scop se habia derrumbado; resultado: todos hablaron gue ya esta-
ban bien, y coda: empezamos a pasearnos mis amigos y yo.

Los deicticos y los pronombres con valor anaférico contribuyen
a dar cierta coherencia al relato de Christian. Por ejemplo, en el
parrafo (¢) en que dice: y gue vemos eso. Con el uso de ese logra todo
un enlace cohesivo interoracional con (b) donde se encuentra el
referente: se derrumbo la scor, si es cierte y como que estaba echando humo
la torre. Esto facilita la comprension del interlocutor. Sin embargo,
la armonia léxica no se logra, pues Christian maneja una serie de
acciones y palabras un tanto inconexas que debilitan la cohesion, al
no haber una relacién semantica entre ellas, como se ve en el parra-
fo (d). Nes regresamos a casa, me inscribieron a otro kinder, lodas las
maquinas de la scop las pasaron otra vez a la torre.

En la narracién de Antonto, los “amarres” logran un texto mas
integrado. La cohesion léxica se logra, pues todos los elementos
guardan entre si una armonia semantica marcada por el tema del
temblor: estaba yo solo, me llevo abajo de un marco para protegerme, estaba
temblando, me asusté mucho, se habia derrumbado, para olvidarnos, olvi-
darnos de todo, recordar cosas mejores. En el parrafo (a) sobresalen los
deicticos personales yoy ella, que ademas, son anaforas de hermanay
del temporal aki El uso reiterado que hace Antonio del pronombre
yo con funcion deictica en esta narracion es de suyo interesante.
Contrariamente a lo esperado, los ninos de doce anos usan en este
tipo de narracion, emotiva y personal, una mayor cantidad de “yo”
que los ninos de seis afos, cuya habla es egocéntrica por definicién®.

3 El tema del egocentrisme, caracteristico de los seis afios, ha sido medular en
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Antonio se constituye en el centro® de su relato. Observemos el
parrafo (a): en mi casa estaba yo solo, yo le rompi un caset, yo me asusté
mucho, empezamos a pasearnos mis amigos y yo para olvidarnos. Este énfa-
sis en el yo le permite a Antonio hacer mas explicitos sus sentimien-
t0s*2. En cambio, en Christian, que no marca su relato con elemen-
tos precisos, la emotividad se infiere® de las acciones narradas: (d)
Me subi a la cama, (€} jbien espantado estaba!

Volviendo al uso de deicticos en Antonto, es interesante el uso
que hace de ahi en el parrafo (a): Aki empezamos a pasearnos, pues es
un adverbio espacial con valor temporal, equivalente a ese momen-
to. Esta traslacion de sentido ademds de fortalecer la coherencia del
texto, le da fuerza expresiva. En (d), ese tiempo marca el momento
justo de la accién que empieza a realizarse, también aparece el deic-
tico alld, que, a su vez, tiene un valor anaforico al suplir a su refe-
rente Morelos.

La sucesién temporal, marcada por ¢l uso de pretéritos y copre-
téritos en complementacién armonica, se fortalece con el reiterado
uso de la conjuncién y que da una permanente idea de continui-
dad? en los relatos de Christian y de Antonio.

Antonio, de doce anos, tiene una gran cantidad de “amarres”
cohesivos y elementos narrativos que hacen su relato mas articulado
y coherente que el de Christian de seis. Su narracion en si no es tan
trabada, pero logra cierto grado de coherencia en su totalidad. Esto
nos lleva a pensar que en un momento de su desarrollo el nino pue-
de estar en un estadio de formacién de su competencia discursiva
con caracteristicas propias de ese momento. Hay pues, sucesivas eta-
pas de desarrollo que logran su plenitud en si mismas, en armonia
con ¢l desarrollo social y cognoscitivo del nifio®: Christian ha alcan-

los estudios de lenguaje infantil, sobre todo en investigaciones de PlaceT y VicoTsky.
Un valioso resumen de este tema se encuentra en Eruior 1981, pp. 39-51.

5t SchiFFrIN 1988 habla de centro deictico comno una forma peculiar en la cons-
truccién del discurso, que permite al hablante manejar Ia subjetividad de acuerdo
con su punto de vista y marco de referencia (p. 229). Véase también Kersrat-
OrecHionnt 1987, pp. 72-73.

¥ Cf. Kesnan 1977, p. 99. Esta autora encuenira que los nifios mayores —de
once a trece anos— estructuran su narracion con elementos que dan una informa-
ci6n objetiva y explicita.

3 Cf. Idem.

¥ Scuirrrin 1988, p. 128, Aqui el autor destaca ¢l valor discursivo del nexo v,
afirmando que no es una mera suma de elementos, sine un factor que proporcio-
na algo nuevo —coherencia— a la unidad producto de ella.

% Cf. Dore 1983, pp. 61 y 63.
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zado un grado de crecimiento lingiiistico y Antonio otro, mas cer-
cano quiza al dominio del lenguaje.

Amor en silencio. Narracion de un hecho ficticio

N: ;Te cuento las novelas bien bonito?
I: (Bueno, cuéntamelas!
(a} N: De Marisela, que esta Mercedes este... lo... maté... lo... esta
Mercedes. ..
I: ;A quién o mato?
{b) N: Este... Mercedes mato a esta Marisela, su esposo Fernando y su
mamsd, y este... y Anita, tienen dos ninos que... Angelito, porque se
murid, si hablaba pero ora ya no habla porque vio que se¢ murieron Anita
eh... cuan... fue a la escuela y cuando fue a la escuela la escon... yuna
nifia era su amiga de Anita, maté a su pap4d y a su mama porque no lo
queria y Anita le dijo que no... no maté a nadie, maté a esta Mercedes
y a Mercedes lo encerraron.
I: jAy y ésa es una novela! ;Y cémo se llama esa novela?
N: Amor en silencio,
I: ;Y te gusta?
N: Si.

(Oralia, seis afios; version 1}

I: ;Ah! oye Oralia ;40 ves telenovelas?
N: Si.
I: ;Cual ves?
N: La de Amor en silencio.
I: A ver platicame, ;de qué se trata?
(a) N: De gque esta Marisela se murid, y hay otra que se llama... que se
llama... una hermana de... una sefiora y se parece mucho a Marisela. ..
pero es... ydijo... y pasé en las noticias y dijo que no estd muerta, que estd viva
¥ tuvo un bebé, su mamd de Marisela que. .. que lo iba a tener y también se murio
¥ ya no lo tuve, y el pobrecito se murid y luego que su amor... su este...
su esposo de esta Marisela, también se murié y se [lama Fernando.
I jAh! ¢ v se murié?
N: Si.
I: ;Todos se murieron?
(b) N: $5lo quedd esta Anita y su... su... y su amiga y su papa.
I: jAy!, ¢v Anita quién es?
(c) N: Una chiguita que ya crecic.
(Oralia, seis afios; version 2)
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(a) N: Es que lo chava ésta, 1a, }a mucha... le mujer ésta, Marisela, tiene un
noviey se queria casar con é, pero su mamd no Iz dejaba, su papd... su
mamd si, pero entonces este... el papd es rico y nada mds queria que...
que se casara con un millenario, entences no lo... no e dejaba, entons
cuando, cuando se than a casar este... su papd impidié ¥ ya no hubo
boda; entonces a los pocos... a los pocos dias este... ella ya estaba emba-
razada de él... enlonces nadie lo sabin y como se iba a casar ya, su kermana
de ella, pero la odiaba ¢no?, Marisela la... no la odiaba, sino la kermana
a Marisela, entonces g odiaba y se caso con ella... con &, y este... ya el
dia de su boda, Marisela se fue al hospital, entons ya tuve al kijoy luego
al otro dia...

I: ;Tuve un hijo?

(b) N: jAh, ninal, se llamaba Ana, entonces este... ella era este... ella se
fue a casa de su amiga lejana, porque ellas eran como hermanas, ellas
dos, entonces este... la llevé y ahf se estuvo unos dias la nifia porque,
mientras le decia a sus papds, entonces ya le dijo a sus papds, y sus papas
no o queria... no lo queria y un dia fue a hablar con ellg, que se la die-
ran a su madre del papd; entonces ¢lla no queria pero puessi... pues ya
este... ya dijo que si, porque se quiso resistir y no pudo, v dijo que si;
luege este... va fue este... hjja de... de sus papis de Marisela, entonces
ella pues... ella era como su hermana, entonces... yla nifia pues la veia
como hermana, hasta que un dia le dijo que era su mamd, elley ln... y
la nifa pues ya... (no?, estaba feliz y un dia, ya que se iba a casar, que
st los dejé el papd ya casarse, los mataron a los dos [ ...] _

{c} N: Que... es que pues empezs la boda y la hermana de lamala v la
hermana de é... de Fernando, esto... el hermano asi, del que se va a
casar dijo que si no era de ¢lla, no iba a ser de nadie, entonces los maté
a los dos, entonces la llevaron al manicomio, pues casi puras muertes...
puras matanzas, luego ya este... al otro dia, nada mds quedaba el papid
y un... el nino mudo que estd sordomudo y Ang, y luego va la metie-
ron en un internado, es grande y ahi nada mds... y también y Marisela...
ey comoe Marisela, ella.

(Miriam, doce aiios}

La narracion de la telenovela fue una de las producciones mds jugo-
sas y ricas en mi didlogo con los nifios. No cabe duda de que las tele-
novelas han venido a ocupar en la actualidad el lugar del cuento tra-
dicional. Estimulan mucho la capacidad discursiva de los nifios. Pese
al complejo mecanismo que representa superponer una estructura y
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una secuencia oral a una estructura visual®, y de los escabrosos
temas, aparentemente lejanos a su mundo y realidad, los ninos cuen-
tan dvidamente lo que ocurre en este tipo de programas televisivos.

Por aquellos dias de las entrevistas, eran varias las telenovelas
que causaban impacto entre los ninos chicos y grandes: Quinceasiera,
El pecado de Oyuki, El retorno de Diana Salazar, pero de todas ellas
sobresalia Amor en silencio, quizd por lo acendrado de su dramatismo
y lo trillado de sus temas: dinero, muerte, envidia, intriga, corona-
dos por un tierne amor entre un sordomudo y una linda y dulce
huérfana, Ana.

Se cumplia entonces con el requisito esencial de una produc-
cién generosa: la relevancia del tema. Tanto los ninos de seis anos
como los de doce mostraban un inmenso interés por la suerte de los
protagonistas y contaban sus peripecias entusiasmados. Pero lo apa-
sionante de la trama no era suficiente para dar una estructura narra-
tiva armonica y coherente a la telenovela. Sélo tenemos que aso-
marnos a las narraciones de Oralia, de seis anos, y de Miriam, de
doce, para entrever algunos de estos problemas.

Me parece interesante presentar las dos versiones de Amor en
silencio narradas por Oralia porque una me la conté espontanea-
mente, y la otra, a peticién mia. Como se ve, la espontaneidad no
fue un elemento sustancial en la calidad de la narracién.

Al iniciar su relato, Oralia me sitia sin predmbulos en el lugar
de los hechos, no hay orientacién alguna, perdiéndose asi un prin-
cipio fundamental de la comunicacion al suponer que compartia-
mos la misma informacién®. Sin mds, la nifa empieza con una de
las complicaciones® mds trascendentes de la telenovela: la muerte
de Marisela, que aparece en los parrafos (a) y (a) de las versiones 1
y 2, respectivamente. En el parrafo (a) de la versién 1 la compren-
si6n se dificulta porque nunca sabemos si el pronombre & es una
anafora mal concordada de su antecedente, Marisela, 0 hace refe-
rencia a su esposo Fernando, Angelito o a cualquier otro personaje
masculino, cuyo nombre no recuerda la nina.

% Preece 1987, p. 361.

% Cf. Stuess 1983, p. 1. La condicién de compartir el conocimiento con el
interlocutor para lograr una comunicacion verdadera no siempre se cumple feliz-
mente en los nifos de seis anos. Esto habla de una competencia comunicativa débil
y poco lograda atin.

% Sin duda, la complicacidn es la categoria constitutiva de la telenovela por
antonomasia. Recuérdese que para mantener el suspenso y el interés cotidiano del
puiblico, la telenovela requiere de una nueva complicacion diaria.
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El parrafo (a) de la versién 2 no mejora la situacion: Oralia mez-
cla la trama de la telenovela con lo que vio en las noticias. En éstas
entrevistaron a la actriz, protagonista de la historia, que ya habia
muerto en la telenovela y que hacia el papel de Marisela. En la vida
real, naturalmente, estaba viva. Sin duda, era una informacion inte-
resante para compartir conmigo, pero jugar con conceptos de vida-
muerte era demasiado complicado como para poderlo integrar con
coherencia en una sola realidad lingtistica: y pasé en las noticias, y
dijo que no estd muerta, que estd viva y tuvo un bebé, su mamd de Marisela
gue... que lo iba a tener y también se murid y ya no lo tuvo.

Esta mezcla de argumento-noticia rompe con una de las metas
basicas de la actividad narrativa: contextualizar €l tema dentro del
marco mismo de la narracion®.

Miriam, por su parte, inicia su relato en (a) al igual que Oralia,
abruptamente y sin antecedentes, dando por hecho que yo sabia
guiénes son Marisela y su novio. Me habla de ellos desde ese momen-
to, hasta que, después de un sinfin de complicaciones, llega a un
superclimax en el parrafo (b) los mataron a los dos.

La coherencia de Miriam, sin embargo, es mas lograda que la de
Oralia. Veamos algunos rasgos en los que ocurre. En el parrafo (a)
Miriam se apoya en ¢l uso de deicticos y andforas (no siempre muy
atinados) para orientar su narracién en el escenario: la chava ésta, la
mujer ésta, Marisela. A partir de este momento, se inicia un complica-
do juego de andforas, un tanto confuso a través de los pronombres:
él, la, ella, lo, le. La confusion estriba en que é de hecho hace refe-
rencia tanto al novio de Marisela como al de su hermana; ella y la se
refieren a Marisela o a su hermana. La tnica anifora que encuentra
facilmente su referencia es lo, en nadie lo sabia, que, gracias al con-
texto, se identifica con estaba embarazada de él. Algo muy semejante
sucede con el parrafo (b), donde hay tantos personajes femeninos
que a los pronombres anaforicos élla y la dificilmente se les puede
encontrar antecedente. Por ejemplo, en este parrafo, al pronombre
le anaforico: le decia a sus papds, ya le dijo a sus papds, a pesar de su leja-
nia, se le encuentra su antecedente gracias al contexto en: fuvo al hijo.

La dificultad de la trama es tal, que el esfuerzo por reconstruir-
la es casi igual en Oralia a sus seis anos que en Miriam a sus doce,
Esta dificultad imposibilita una escision clara entre la habilidad hn-
guistica y la capacidad de organizar coherentemente un texto visua-
lizado. Ni en Oralia ni en Miriam se logra una gran cohesién 1éxica.

¥ Cf. Govies y QuasTHoFF 1985, p. 189,
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A pesar de que hay cadenas nominativas*® relacionadas semdantica-
mente en sus relatos: mamd, papd, hermana, hijo, bebé, amiga, muerte,
matar, morir, éstas pierden muchas veces su integracion por la enma-
ranada trama en la que se tejen: los muertos, ora estan muertos, ora
estdn vivos; el bebé ya es un hombre, ya es un nino; la nina ahora
nina —antes mujer— ahora muerta, vuelve a ser mujer.

Indudablemente, el punto de mayor dificultad estd en el mane-
jo temporal, pues no sélo se trata de ir del “aqui y el ahora” al “alld
y el entonces” como en el caso de la historia real, sino de tratar de
integrar el vaivén continuo entre €l presente y el pasado real, el pre-
sente y el pasado de la telenovela y el tiempo propio de la narracién.
Sin embargo, Oralia pasa sin dificultad del pretérito al presente,
deteniéndose en el copretérito para volver al pasado como en el
parrafo (b) de la version 1: porque se murié, si hablaba pero ora ya no
habla porque vio que se murieron. En el pirrafo (c¢) de la version 2,
Oralia responde facilmente a mi pregunta: una chiguita que ya crecio.
Por obra y gracia de la palabra, Oralia pudo hacer pasar quince anos
en un instante al igual que sucede en las telenovelas. Miriam, por su
parte, describe ese veloz paso del tiempo con otra forma lingtiistica:
Ana es grande y es como Marisela, ella.

Dificil pero lograda tarea de las ninas expresar céomo el tiempo
ha pasado vertiginosamente en la telenovela, y ¢c6mo Ana, quien en
el ayer real apenas era una nina, en el presente de la telenovela ya
es una mujer ignal a Marisela, muerta hacia varios dias del tiempo
de la obra.

Si el manejo del tiempo si se logra, el de los nexos conjuntivos
no es tan feliz. Oralia se apoya repetidamente en la conjuncion y
para darle continuidad a su narracion, pero este uso reiterado del
nexo no contribuye tampoco a aumentar la coherencia de lo narra-
do. De hecho y pierde su valor conjuntivo para funcionar mas bien
como muletilla. Miriam maneja con un poco mas de éxito el yy el
entonces de su narracién, pero no dejan de semejarse, como en
Oralia, a una muletilla, pues no alcanzan su poder integrador.

A la luz de sus narraciones, se observa que Miriam es mas orga-
nizada que Oralia en la consiruccion de su relato, aunque esto no
quiere decir que sea por ello del todo consistente. Lo que sucede en
realidad es que la riqueza y variedad estructural de la narracion
requiere de una habilidad linguistica y discursiva que se va afinando
y depurando a lo largo del tiempo. Se necesita, entonces, de un lar-

* Cf. BernarDEz 1982, p. 123
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go proceso de transformacion en el que se ponen en juego la reor-
ganizacidon de estructuras oracionales y léxicas dentro de marcos
cognoscitivos y sociales. La escuela tiene un papel decisivo y funda-
mental en todo ese proceso: o lo estimula y le enriquece o lo asfixia
y empobrece. Finalmente, el encontrar diferencias -sustanciales
unas, pequenas otras- es lo esperado. Lo importante serd ahondar
en el porqué de estas diferencias para hacer que esa capacidad de
narrar, de suyo intrinseca en el nifio, alcance su plenitud en una
expresion coherente y nitida.
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DE LAS INTERJECCIONES, MULETILLAS ¥ REPETICIONES:
SU FUNCION EN EL HABLA INFANTIL*

LS FUNCIONES DEL LENGUAJE ¥ 5U DESARROLLG

En su cldsica ponencia Lingiiistica y poética®, Jakobson establece, a
partir de los factores que constituyen el discurso, seis funciones del
lenguaje: emotiva o expresiva, conativa, referencial, fatica, metalin-
guistica y poética. Todas estas funciones se irdn integrando en el dis-
curso del nifio a lo largo de su desarrollo?.

En este trabajo me centraré en dos de estas funciones: la emoti-
va o expresiva, y la fitica. El objetivo es describir algunos elementos
—interjecciones, muletillas y repeticiones— donde estas funciones se
inscriben en el habla de ninos de seis anos.

La funcién emotiva y la fitica son fundamentales en esta edad,
pues estan estrechamente relacionadas con habilidades discursivas
que giran en torno a la interaccién comunicativa’. A los seis afos, el

* Publicado en Reflexiones lingiiisticas y literarias, T. 1: Lingidiistica. Eds. R. Barriga
Villanueva y J. Garcia Fajardo. El Colegio de México, México, 1992, pp. 99-113.
{ Estudios de Lingiiistica y Literatura, 25.)

! Jarorson 1985, pp. 347-395.

2 El modelo de Jakosson, reelaborado a su vez del de BUHLER 1967 —con tres
funciones: expresiva, apelativa y referencial-, ha sido fecundo en el analisis del dis-
curso (véanse MAINCUENEAU 1980, STupas 1983 y ScHiFFrIN 1988). En los estudios de
adquisicién ha tenido especial importancia en los modelos en los que la funcion
del lenguaje se privilegia frente a la estructura. Entre ellos sobresale el de Harmay
{1985}, con seis funciones muy cercanas a las de Jakopson (cf. Oxrsaar 1983},

} En las etapas tempranas de adquisicién, los nifios establecen un molde de
interaccion y paulatinamente aprenden a utilizar formas linguisticas que lo enri-
quecen (cf. LEvinson 1988, p. 47). En Language acquisition, DE VILLIERS ¥ DE VILLIERS,
1978, describen con concisién este complejo proceso: “The two-year-old child dif-
fers from de adult in his use of language in two fundamental ways: He is not a good
conversationalist and he does not appreciate language for its own sake. By the time
he is six, however, he not only will have learned how lo talk betier, but also will have beco-
me aware of that whick he talks, namely language. It is our belief that these two lines of
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nino ha dejado su “aqui y ahora”, y es capaz de usar un lenguaje des-
contextualizado para hablar de experiencias —propias o ajenas— en
el tiempo y en el espacio y compartirlas con sus interlocutores, asi,
el habla se convierte en un importante vinculo social y afectivo.

Dentro del proceso dindmico que representa la adquisicion del
lenguaje, una vez que el nific ha dominado las estructuras formales
hisicas de su lengua®, el rasgo mds significativo en las etapas tardias
-a partir de los seis afios aproximadamente— es el desarrollo de las
habilidades discursivas que van hacia la consolidacion de su compe-
tencia comunicativa®, el como, el cudndoy el déndey el a quién adquie-
ren supremacia frente a el qué, crucial en las primeras etapas.

En efecto, hacia los seis anos, el inicio de la educaciéon formal
supone la entrada en nuevos contextos comunicativos que motivan
también formas nuevas de interaccién con ninos y adultos. Se po-
nen en juego continuo el conocimiento lingaistico y el conocimien-
to del mundo del nino, quien empieza a tener conciencia del len-
guaje como un hecho multifacético con varios niveles de accion y
como una herramienta para expresar y manejar —ya sin direccion
del adulto como en las etapas tempranas— su entorno y establecer su
lugar dentro de éste.

LA FUNCION EMOTIVA O EXPRESIVA Y LA FUNCION FATICA DENTRO
DEL. HABLA INFANTIL,

Las funciones emotiva y fdtica son factores decisivos dentro de la
comunicacion. Revitalizan la interaccion propiciando, por un lado,
la manifestacion de las actitudes del nino; y atianzando, por el otro,

development are inextricably interwoven” (1978, p. 151; las cursivas son mias}. Ni
l2 funcion emotiva ni la fatica tienen monopolio frente a las otras funciones en el
habla infantil de los seis afios, pero si sugieren una prioridad jerdrquica en la con-
versacion, especialmente en el momento en que el nino entra en una nueva fase de
interaccidn.

*“By about the age of six, the child has mastered the essentials of his nature
language” (Lancackr 1973, p. 239). Véanse también Rommne 1984, p. 11 vy
KarmtLorr-8MrTH 1986, p. 474

® Interesa recordar la definicion que hace HyMes de competencia comunicati-
va: “the knowledge of sentences not only as grammatical but also appropriate {the
chiid] acquires the competence as to when to speak, when not, and as 1o what to
talk about with whom, when, where and in what manner” (1974, p. 277; las cursivas
son mias). Véase tamhbién Dore 1985,
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los objetivos de la comunicacion al verificarla continuamente. Par-
tamos de las propias definiciones de Jakobson sobre estas funciones
para tener una visién mas exacta de su significado en el habla. Para
¢l, 1a funcién emotiva o expresiva:

centrada en el destinador, apunta a una expresion directa de la actitud
del hablante ante aquello de lo que esta hablando. Tiende a producir
una impresion de una cierta emocion, sea verdadera o fingida...5

Esta funcion pone en juego dos elementos basicos en la comunica-
cién: la forma en la que el hablante proyecta su emotividad y el efec-
to que produce en el oyente; este Gltimo se relaciona directamente
con la funcidn fatica si seguimos la definicién de Jakobson:

[Hay] mensajes que sirven sobre todo para establecer, prolongar o
interrumpir la comunicacidn, para cerciorarse de que el canal de
comunicacién funciona (*¢Oye, me escuchas?”}, para llamar la aten-
cién del interlocutor o confirmar si su atencién se mantiene ("Bien
oiréis lo que dird”, del romancero tradicional popular —y, desde la otra
punta del hilo: “Halé, halé™)—. Esta orientacién hacia el conTacTO, 0,
en términos de Malinowski, la funcién ratica, puede patentizarse a tra-
vés de un intercambio profuso de férmulas ritualizadas, en didlogos
enteros, con el simple objeto de prolongar la comunicacién’,

En relacion con el desarrollo del lenguaje, hay dos aspectos impor-
tantes en estas funciones; uno, su aparicion temprana en el habla
infantil. De hecho, Jakobson afirma que la funcion fatica es “la pri-
mera funcion verbal que adquieren los ninos, éstos gustan comuni-
carse ya antes de que puedan emitir o captar una comunicacion
informativa™. Lo interesante es que, si bien estas funciones son de
aparicion temprana, con certeza, al pasar el tiempo, y con el uso del
lenguaje, enriquecen sus propios valores y actualizan nuevas formas
de manifestacién. Su aparicion incipiente se ira transformando en

5 Op. cit., p. 353; las cursivas son mias. Destaco la iiltima parte de la cita: el que
la emocién transmitida sea verdadera o fingida pone de relieve un manejo cons-
ciente de los efectos y alcances del mensaje. Esta conciencia, en términos de desa-
rrollo lingiistico, es de suma importancia.

7 Ibid., p. 356.

8 Ihid., p. 357. Nétese c6mo de la misma explicacidn de Jakosson se desprende
la idea de una funcién en germen que apenas se inicia con un aspecto de su poten-
cialidad: la necesidad genuina de comunicacion.
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una funcionalidad mas variada, definida y plena con respecto al
habla. El otro aspecto importante de la funcién fatica y emotiva es
la interrelacion continua que se establece entre ambas en el proce-
so comunicativo. Entre lo emotivo y lo fitico no hay una frontera
nitida; el uso de algunos elementos pone de manifiesto, a un tiem-
po, la emocién del hablante y su necesidad de mantener un contac-
to de calidad y de interés con su interlocutor. Lo fitico se cumple asi
en lo emotivo, y o emotivo se manifiesta a través de lo fitico. En
este sentido, como decia el propio Jakobson, “nos seria sin embargo
dificil hallar mensajes verbales que satisfacieran una tnica fun-
cién™. No obstante, si es cierto que ni la funcién emotiva ni la fitica
tienen monopolio frente a las otras funciones del lenguaje, también
lo es que si establecen una prioridad jerarquica en la conversacién,
especialmente en el momento en que el nific entra en una nueva
fase de interaccién social y busca reafirmar sus habilidades comu-
nicativas.

¢Qué sucede entonces con estas funciones de aparicion tempra-
na en las etapas tardias?, ;como se manifiestan?, sen qué contextos?,
ccomo reflejan el desarrollo del lenguaje? Sin duda, una respuesta a
estas preguntas puede encontrarse en el uso de interjecciones,
muletillas y repeticiones en diversas situaciones de habla, pues son
hagares excelentes de anclaje para describir lo emotivo y lo fatico,
ademds de abrir vetas casi inexploradas en los estudios de adquisi-
cion del lenguaje?”.

Para observar con cierta amplitud y generalidad este uso, daré
varios ejemplos de habla infantil de ninos de seis anos de distin-
tos corporal! que, con diversos objetivos de investigacién, comparten
caracteristicas bdsicas semejantes: son habla de ninos entre seis y
siete anos que inician la escuela primaria al ser entrevistados; ade-
mds, estos corpora se formaron todos a partir de conversaciones de
ninos con investigadores adultos en los que se buscaba que el nifio
dialogara, describiera o narrara alrededor de temas propios de su

9 Iid., p. 353.

19 Cf. Barrica ViLLANUEvA 1990, p. 183. Hacerse duefio de la expresividad y emo-
tividad en el lenguaje supone un grado de dominic en su manejo que refleja tam-
bién un conocimiento del mundo y una pertenencia dentre de una comunidad de
hahla dada. Es ir dominando, como ha senalado FILLMORE, la diferencia entre *know-
ing that v knowing how, the difference in short between competence and perfor-
mance” (1979, p. 92;.

1 SyD 1990, seLe 1983, eLa 1985, y ca 1983, Véase el capiwlo “Sobre los corpo-
rg’, pp. 281-282.
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interés. Interactuar con adultos ajenos al entorno cercano y fami-
liar; dialogar, describir y narrar son habilidades discursivas que pre-
cisamente estin en plena efervescencia en este momento del desa-
rrollo lingtistico.

LA EMOTIVIDAD MANIFIESTA: SIGNIFICADO DE LAS INTERJECCIONES

En las conversaciones analizadas, los juy!, jay!, jah!, j«f!, aparecen
aqui y alld, “sazonando” como dice Jakobson, la comunicacion, pero
lejos de representar el estrato “puramente emotivo™? que €l senala,
cumplen con diversas funciones que aportan una rica informacion
en torno al manejo de las habilidades discursivas en el nino.

Tomemos como punto de partida €l valor mds conocido de las
interjecciones, la emotividad y la expresividad que atraviesan toda la
gama de sentimientos que se reflejan en los diversos tipos de dis-
cursos. El nino acompania su descripcion con toda clase de interjec-
ciones que la hacen mds vigorosa y dindmica, contribuyendo a man-
tener vivo el interés del interlocutor:

[...]le abro la llave [al munieco], le tapo con algo, luego le hago fuera
abajo vy {skkl, le hago vy le pongo asi como si estuviera nadando,

[...] ¥ luego cuando ya va asi [en la montania rusa} {funn! te bajas, hay
también unos columpios que te dan vueltas y jrum!

Anita es asi, bonita y altita y tiene junuwuuh!, muchas pecas y juuuh!
muchos chinitos en la cabeza.

En la conversacion es frecuente encontrar interjecciones que mar-
can de manera expresiva la informacién que el nino quiere dar para
apovyar el didlogo:

Investigadora: ¢Y de los nifios, quién es tu amigo?

Nifo: jAy, ay, @yl, esto no se lo voy a decir. Estoy enamorada.
I: ;Desde cuindo no vas al cine?

N: (Uhl, desde cuando, desde cuando nacié mi hermanita.
I: ;:Cémo es tu maestra?

N: ;Uhl, es bien mala conmigo.

I: ¢Te gustan las telenovelas?

12 Op. cit., p. 353.
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N: jUy!, son bien bonitas.
I: ;Y las matematicas?
N: jUf1, las matemadticas me chocan.

Ademas de enfatizar la emotividad, el nine logra con el uso de inter-
jecciones una “comunién fatica™ con su interlocutor; logra tender
un lazo de unién expresiva y comunicativa. Al narrar tanto sus expe-
riencias personales como relatos ajenos a su propia vivencia, €l niho
se sirve de una serie de interjecciones que hacen que fluya la historia:

Es una pelicula de monsiros que se van apareciendo y (4!, todos gritan
y €s bien divertido.

Pero luego ya se casaban [Cenicienta y el principe] y estaban jdubil,
dubil

Me llevaron a una alberca chica, chica y j¢hinl, que me sumo, me sumo
asi, me cai.

Estaba lloviendo [...] habian unos truenos pero bien horribles juy!,
hasta daba miedo.

En la mano pachona, se ve una mano jayl, bien pero bien fea que sale
por todos lados ¥ te persigue v te asusta,

Es importante resaltar que la interjecciéon en los ejemplos antes
mencionados no aparece aislada como tinico marcador de emotivi-
dad, sino que estd acompafada de repeticiones o elementos enfati-
zadores, que aunados a una entonacién especial y a una serie de
movimientos corporales y gestos!?, agudizan la expresién del sen-

1* “There can be no doubt that we have here a new type of linguistic use—phai-
ic communion [...] a type of speech in which ties of union are created by a mere
exchange of words, Let us look at it from the special point of view; [...] let us ask
what light it throws on the function or nature of language. Are wards in phatic com-
munion use primarily to convey meaning, the meaning which is symbolically theirs?
Certainly not! They fulfill a social function and-chat is their principal aim [...] Each
utterance is an act serving the direct aim of binding hearer to speaker by a tie of
some social sentiment or other. Once more language appears to us in this function
not as an instrument of reflection but as a mode of action™ (MaLinovsky 1953, pp.
478-479).

1 Aunque serd motivo de otra investigacidn, es importante tratar de imaginar
a través de cualquiera de los ejemplos vistos el sentido de la gesticulacion del nifio,
pues definitivamente completa la fuerza de la interaccion. En los iltimos anos se
ha puesto un énfasis en la investigacion de los elementos no verbales y su papel en
la comunicacién de la afectividad (cf. RAGSDALE y FRYSLviA 1982, WaLker y TRIMBOLL
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timiento y acentuan la proximidad con el interlocutor, conjugando
de esta manera la funcién meramente emotiva con la fatica.

En este deslizamiento de funciones, la interjeccién en el habla
del nino puede aparecer subrayada en su valor de contacto y ser una
mera orientadora de la informacién'®. En este sentido es un recur-
so agil para recuperar elementos o para reorganizar el discurso y no
perder la atencion del oyente:

I: ¢¥ qué hace Tom Sawyer?

N: :Qué hace?, squé hace?.... jahl, de veras, le puso una rana a su tia.
I: ;Y qué hicieron?

N: Y después ya nos fuimos a la casa y ya... jah!l, hicimos la tarea.

I: ¢Has ido a Reino Aventura?

N: No, nunca me ha llevado, jah!, cuando fui a Chapultepec me subi a
la rueda de la fortuna.

En ocasiones, €l hilo de la narracién se pierde y €l nifio construye
un nuevo discurso a partir de una interjeccién, como se observa en:

... ¥ luego que lo dejamos chillando y que se va pa su casa, y luego des-
pués que este, este, que... [AAl, también le iba a platicar del bote patia-
do ¢verdad?

Saludé a mi mama y a mi abuelita y luego sofié que este... que jghl, que
dice mi mama que si ahora van a ir [las maestras} este domingo a pla-
ticar con nosotros.

Cenicienta barria, lavaba, arreglaba la ropa de los enanitos y este...
juyl, mejor te platico lo que me pasé ayer.

De este recorrido a través del uso de las interjecciones, se rescata su
contribucién a la fluidez'® y dinamismo del discurso. Tal parece que

1989 vy Hapar 1989). Véase aqui: “Palabra y gesto: simbiosis en ¢l habla infantil.
Primeros sondeos”, pp. 135-151.

15 Cf. Scrurrriv 1988. En su estudio sobre marcadores del discurso, esta autora
analiza ok como marcador de variadas funciones en relacion con el contexto de la
comunicacidn, que van desde una orientacién subjetiva hasta un marcador mera-
mente informativo. Véase también Jose 1988,

18 Sobre la fluidez véase el articulo de FILLMORE {cf. supra nota 10}, donde hace
un minucioso estudio sobre los tipos de fluidez y los elementos lingGisticos y extra-
lingiiisticos que contribuyen a alcanzarla. “We need to distinguish then, between
how people speak their language and how well people speak their language. Ability
to get along in a language involves both production and reception. The word
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sU presencia marca un mecanismo del nifio, quien busca continua-
mente despertar la atencién y el interés de su interlocutor para esta-
blecer una comunicacion real y compartida.

Lo FATICO INSCRITO EN LAS MULETILLAS Y LAS REPETICIONES

Al igual que las interjecciones, las muletillas y las repeticiones ocu-
pan un lugar significativo en la organizacién del discurso infantil,
son como caleidoscopios que ofrecen diversas imagenes del habla
del nino. La primera imagen que surge de la muletilla es la del t-
tubeo, una pausa llena!? con un umm, un este, un eee, cuya aparente
falta de significado encuentra su valor en el habla misma'® que se
constituye entre las palabras, pausas y silencios de la conversacion
infantil. Lo importante es el manejo equilibrado entre el sonido y €l
silencio para no perder el fin ultimo: la comunicacion.

Las muletillas tienen variadas funciones: clarificar y enfatizar el
mensaje, regular turnos de habla, marcar cambios temdticos, indicar
que atin hay mds que decir llamando la atencién del interlocutor?®.
En apariencia, la muletilla pasa inadvertida por éste, pero en reali-
dad es una eficaz forma de atraer su atencion, pues al no recibir la
informacién completa, permanece alerta mientras el hablante logra
encontrar una nueva salida a su discurso. No es aventurado afirmar

Sfluency seems to cover wide range of language abilities [...] articulateness, volubi-
lity, elocuency, wit, garrulouness” (p. 92; véase también Stuses 1983, pp. 35-36).

¥ Aunque ain no es bien comprendida su funcién, en los estudios actuales de
psicolingiistica y andlisis del discurso hay un creciente interés por investigar las lla-
madas “pausas llenas”, generalmente ocupadas por las muletillas y las “pausas vacias”
o silencios —cargados de significacién. Hay autores que incluse hablan de “major
hesitation” (equivalentes a “extended pauses”, Brown vy YuLg, 1988 p. 163). Otros
autores estudian las pausas silenciosas en diversos estilos de hablz y su relacién con
las estructuras sinticticas que las rodean (Duez 1982}, Véanse también Levinson
1987, BrowN y YUuLE 1988, Hapar 1989; Marker 1990 y CHRISTENFIELD ¢t al. 1991.

% Como puede observarse, la cercania de las muletillas con algunas interjec-
ciones es notoria; de hecho en ocasiones comparten la misma forma: af, um, eh. 5in
embargo, sus funcicnes varian de acuerdo con el contexto comunicativo y, desde
luego, con el dominic que el nifo tenga de €. Hago notar que en este trabajo he
dejado de lado otras muletillas interesantes del tipo: “;como se Hamaz, ;como se
flama?”, “y todo lo demds, v todo lo demds”, “que quitn sabe quién, que quién sabe quién”,
“que quién sabe qué tanto”.

1% Hapar 1989, p. 221.
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que el uso de muletillas revela estrategias® del nifo para no perder
el contacto con el “otro”, dar cauce a su comunicacién y cumplir asi
con la funcion fatica.

Las muletillas aparecen continuamente en los tres tipos de dis-
cursos analizados como parte integrante de ellos. Veamos algunos
ejemplos encontrados en descripciones y didlogos:

LI: :Qué son los ziguis?

N: Son unos... ge... 5on unos... ee... Unos munecos muy chistosos con
la cabezota grandota y ee... la nariz chiquita.

I: :Qué es un simulacro?

N: Es un... mm... es cuando mm... st mira, ves mm cuando va a haber
un terblor nos ponemaos todos asi.

I: ;:Ddnde esta Londres?

N: Mmm, mucho bien lejos, en donde le hablan ingiés.

I: ¢Por qué no tuvieron clases ayer?

N: Porque las maestras tenian que ir a este... aaa... ir aver con al... a &
al... aaa... con el cardenal [...] el candidato.

Estos eee, los ummy los aaa, acompanados con pausas silenciosas, son
claros indicadores del tiempo que transcurre mientras el nino
encuentra la respuesta a la informacion solicitada, que sin duda
estard relacionada con su conocimiento del tema o con sus propias
motivaciones. Ciertamente, a los seis anos el nino ha ampliado
mucho su capacidad comunicativa®l, pero es indudable que aun hay
carencias que se manifiestan aunque se superan con recursos que
mantienen la comunicacion.

La rigueza de su variedad?? en las narraciones determina el uso
limitado o profuso de la muletilla. Si el nino es protagonista de la
historia contada, relata hechos fantdsticos o reales, o reproduce lo
visto en el cine o la television, hara variar la calidad y fluidez de
lo narrado, sin embargo, pese a proximidades y lejanias y dificulta-

20 Aqui valdria la pena dcjar abierta una interrogante obligada cuando se estu-
dia el lenguaje infantil: ;qué diferencia hay entre el uso de estas muletillas infanti-
les v las que frecuenternente aparecen en el habla del adulto? Si son parte del fluir
del habla, :qué es lo que las hace diferentes en un momento dado del desarrollo
lingiiistico y en otro donde ya se alcanzd el dominio del lenguaje?

2 Cf. D ViLiers y De ViLLers 1978, p. 151, Véanse también Romane 1984,
KarmiLorr-Suite 1988 y Jose 1988,

2 Preece 1987, en su estudio sobre formas narrativas que surgen en la conver-
sacion con nifios de cinco a siete afios, encontrd catorce tipos de lenguaje narrativo.
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des con respecto al tema, el valor fatico se pone de relieve en el rela-
to infantil. En términos de competencia comunicativa, esto apunta
también a un conocimiento de las reglas de la interaccion.,

En la siguiente narracion de cuentos infantiles en la que el nino
queda fuera de la trama y pone en juego su memoria, se observan
aspectos interesantes:

... buego este y luego, este... scomo se llamar y luego a ella, este... umm...
{uego esta Caperucita fue lobito, lobite que se mete ah{ y se mete ahi, ¥
luego ahi se mete Caperucita.

Nétese la reiteracion de yy de luego, adverbios que son marcadores
de la sucesion temporal en una narracion. Aparentemente, esta fun-
cion principal esta desgastada, peroen realidad su uso reiterado le
da cohesién y ritmo al relato®. La natural dificultad que supone
reorganizar en un discurso lo que se ha visto, se refleja en un signi-
ficativo uso de muletillas. La narracién de telenovelas resulta rica en
este sentido. Este fragmento de El pecado de Oyuki** puede ser un
buen ejemplo:

jAaal, pues se trata, se trata en que su hermano era muy malo, muy, .,
se burlaba... mmmy todo... y asi y vivian en Japén yse llevé a... a... a...
Europa su hermano... v el que... su hermano querfa que se casara con
un japonés y se casd con un inglés y este... y este....

Finalmente, ejemplifico el relato de un hecho familiar y cercano al
nifio en el que él es personaje de la accion: el dia de las madres:

El dia de las madres bailé, me pintaron, este... y este... como fue mi
mamad, fuimos a la casa y nos fuimos a Reino Aventura.

Menos abundante que en los casos anteriores, la muletilla sigue pre-
sente evidenciando que hay algo ahi que merece la atencién pues
forma parte casi natural del habla. A veces la muletilla cumple, ade-
mas, con la funcidén de expresividad y énfasis al repetirse una y otra
vez. Lo fdtico se confunde entonces con lo emotivo:

3 Cf. Keenan 1974,
 Este es el nombre de una telenovela vigente en 1988, cuando realizaba las
entrevistas para formar el corpus de SyD 1990.
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... ¥ guellega el pastelero, y quele da este, y quele da con una d’esa para
mosca y que la espanta y que no le pasa nada al pastel.

que es una Caperucita, que es un lobo, gue se la quiere comer, gueviene
la abuelita, y se esconde en el cajén, y queviene Caperucita y quese asus-
ta con el lobo.

Hay muletillas que marcan una clara necesidad de contacto y verifica-
cién constante de que se estd dando la comunicacion, como se ve en:

Habia una vez una Cenicienta ¢no?, que tenia dos hermanastras muy
malas ;ne?, y que le hacian llorar todo el tiempo ¢ner, porque le tenian
mucha envidia ; no?

Estamos ahi en la escuela, ¢si?, y que dice la maestra: ahora la prueba
de espanol jsi#

Lo mismo sucede con el jverdad?, o el umm que finalizan partes de
la narracién —sean del tipo que sean- y que sirven para establecer
contacto con ¢l oyente y verificar si sigue con atencién el discurso.
Son como la manifestacién de la necesidad del nino de una forma
de reconocimiento® de su interlocutor con guien comparte en la
interaccidn.

De las imagenes producidas por el caleidoscopio, las de la repe-
ticién son, tal vez, las mas ricas, versatiles?® y asibles de los elemen-
tos que hemos visto como portadores de lo fatico y lo emotivo en el
habla infantil. Al repetir, el nifio pone en juego un viejo mecanismo
adquirido desde muy temprano?’ para lograr diversos objetivos en la
comunicacién. El nifio repite, ya categorias gramaticales, ya estruc-
turas verbales; repite elementos de su propia habla o se convierte en
el eco del habla de su interlocutor. Repitiendo recrea un sinnime-
ro de funciones comunicativas®® que establecen un verdadero enla-
ce emotivo y estético®. Efectivamente, al repetir un elemento, el

2 Cf. Keenan 1974, p. 169. Véanse Brown y LEvinson 1987 y Tannen 1989,

% Cf. Ocus 1979, p. 70,

¥ “Repetition is a highly versatile device, and it is among the earliest behaviors
emergent in the speech of the language acquinng chitd” (Ibid., p. 71).

% Tannen 1989 hace un fino andlisis de las variadas funciones comunicativas
que tiene la repeticion en el discurso: propicia produccion, anade comprension,
mejora la coherencia, sirve al manejo de la intercomunicacién y constituye la rela-
cién entre hablantes (pp. 48-53).

2 Dice TanNEN que las repeticiones son “linguistic strategies create meaning
and involvement in discourse” {fbid., p. 35).
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nino no sélo capta la atencién de su interlocutor, sino que lo invo-
lucra en la expresién de su propia emotividad. Estos son algunos
ejemplos de formas de repeticiéon encontradas:

I: ¢Qué le trajeron los Reyes a tus hermanos?

N: A mi hermano chiquito le trajeron dos pantalones y y... una, un, un,
un, un carro de ambulancia.

I: ¢Y qué hace tu papi?

N: Yeste también hace mufiecas mufiecas y y este... también hace... qué
hace... pizarrones, mi papd y mi abuelito.

I: ¢Qué te gusta hacer?

N: Me gusta, me gusta, me gusig jugar a la comidita.

I: :Qué hicieron el dia de las madres?

N: El dia de las madres es bonito, el dia de las madres es bonito.

Aqui la repeticién refleja varios mecanismos: blisqueda de una pala-
bra que solapa un olvido o un desconocimiento, el tiempo requeri-
do para organizar la informacién o para autocorregirse o simple-
mente una forma para no perder contacto con el interlocutor. En
esta misma linea de estrategias organizativas es frecuente encontrar,
sobre todo en las narraciones, que el nifo inicia una estructura que
se completa en su propia repeticion:

En la casa de mi abuelita esiaba juntando, estaba juntande yerba, enton-
- ces que sale jpss! que sale una pibora.

Ahi tenia que era... que era una... este... una nifig y se encontro a un... y

se enconiré a un senor, barba azul.

Cuando vi Victoria, cuando vi a Vicloria, cuando vi a Vicloria se murié una

sefiora, entonces ya no... ya no... y¢ no volvié a pasar en la telenovela,

En el didlogo es comiin que el nifio responda con un eco de corte-
sia® que confirma que ha escuchado correctamente lo dicho por su
interlocutor y que tiene interés en mantener la conversacion:

I: ¢Dénde juegas futbol?
N: ¢ Dénde juego futhol?, pues en cu.
L: ¢Y qué mads hay en la feria?

¥ Cf. Brown y Levinson 1987, p. 113. Estos autores hacen un estudia del valor
de la repeticién como una forma de cortesia casi ritual en ciertas culturas.
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N: ;¥ que mds hay?, hay juegos mecinicos.
I: ;Cémo se va a llamar ta hermanito?
N: ¢Como se va a llamar?, ;como se va a llamar?, Tonatiuh, como el sol.

El eco de un solo elemento del habla del interlocutor se puede
entender como el acuerde emocional que el nino quiere establecer
con su dialogante, el interés por seguir con coherencia la conversa-
¢i6én y construir un hilo conductor conjunto:

I: Voy a ir a Acapulco de vacaciones, gy til?

N: Acapulco, jque padre!, yo no sé a dénde voy a ir.
I: Th tienes tres hermanos y yo tres hijos.

N: Tres hijos, qué bonito y ;cémo se laman?

I: Ya me voy porque me duele la cabeza.

N: La cabeza, juy!, pobrecita, témate una caspirina.

El nifio también repite sus propios elementos para ser, ahora, con
su martilleo verbal, el portador de la emotividad y el guia de la infor-
macion que quiere compartir. En sus descripciones son frecuentes
las repeticiones:

I: ;¥ como son los delfines?

N: Todavia no los conozco mucho, muche, muchoe; tienen un pico asi, una
boca asi, unos ojos, estd lisito, lisito, lisito, de aqui blanco, de aqui gris.

I: ;Qué es un nido?

N: Nido es una cosa donde wiven los pajaritos chiquitos, ahi también se
viven los pajaritos chiguitos para luego volar, y para que ahi se hagan mads
fajaritos chiquifos.

I: ¢Me vas a platicar de Reino Aventura?, shas ido?

N: jBonito!, pero no hemos ido, pero se me hace j{an bonito!... porque
me hacen que estd muy bonito... como que es muy bonito.

Lo mismo sucede con las narraciones en donde el nino enfoca la
atencién en un elemento dado, se concentra en lo mas relevante de
la informacién:

... entonces Rapunzel se fue corriendo y corriendo y corriende y se encon-
trd con la casita.

En Playa Azul, cuando fuimos, estaba vacio, vacie.

En el mar, en la otra orilla, llegaba una arena bien lisita, lisita, lisita, v
el mar llegaba bien bien rapido.
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La rigueza de los elementos descritos hace que los ejemplos se suce-
dan unos a otros mostrando una clara intencionalidad expresiva y
fitica en el habla del nifio de seis anos. Aquella temprana necesidad
de la que hablaba Jakobson?! de llamar la atencién y establecer con-
tacto con la madre o el padre sin un contenido informativo como
tal, ha ido cambiando, poco a poco®, en una comunicacién mads
consciente y responsable. Las funciones permanecen ahi, pero los
requisitos impuestos por la entrada a nuevos ambitos sociales, hacen
que el nino las vaya transformando en sistemas mds abarcadores de
significacién social.
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PALABRA Y GESTO: SIMBIOSIS EN EL HABLA INFANTIL.
PRIMEROS SONDEOS*

INTRODUCCION. DEL GESTO Y SU IMPORTANCIA EN EL LENGUAJE INFANTIL

Hasta hace relativamente poco tiempo’ se empezé a cobrar con-
ciencia de la importancia y significacion del gesto® dentro del pro-
ceso de la adquisicién del lenguaje®, confiriéndole, al lado de la
palabra, un papel central como coparticipe en la representacién
integral del significado: “an understanding on it can throw light into
the process by which context becomes organized for representation
in spoken utterance™. Se postula que gesto y habla son partes de la
misma estructura psicologica y que atraviesan etapas muy similares
de desarrollo en las que la interaccién entre ambos ocurre perma-
nentemente’,

* Publicado en Funcién, 17/18 (1998), 1-20,

! Ell gesto ha sido estudiado desde tiempo atras. Ya en el siglo xvir DIDEROT ¥
ConpiLac lo veian como parte de la naturaleza del lenguaje; sin embargo, ¢l interés
iba dirigido principalmente a sisternas codificados de gestos, en especial a lengua-
jes de signos. No es sino hasta principios de los afios ochenta del sigle xx cuando
el interés se vuelca en la interrelacién entre lenguaje y gestualidad. En este momen-
to se establece también la necesidad de hacer estudios interculturales que permi-
tan establecer universales de la gestualidad (Cremer 1986, p. 161).

? Definide en términos de “any spontaneous body movement during speech”
{Mc NEILL 1986, p. 107). No obstante la aparente simplicidad de esta definicién, la
sola clasificacion y tipologia de gestos habla de su compleja nawuraleza, imbrica-
da en el desarrello cognoscitivo y lingiistico del nifio. Véase el trabajo clasico de
Exman y FrIESEN 1969, sintetizado con claridad en MonTes 1994,

3 En algunas lenguas, Ja investigacion sobre estos aspectos es casi inexistente o
estd en ciernes. En el caso de los estudios sobre la adquisicion del espanol -hasta
donde llegan mis indagaciones— la produccion en este campo es escasa. En este sen-
tido, el proyecto de Jackson-MALDONADO puede considerarse pionero en los estudios
de la gestualidad relacionados con el desarrollo lingiistico de las primeras etapas de
adquisicién. Véase JACKSON-MALDONADG ef al. 1997,

¢ Kennon 1992, p. 225.

* BEATTIE y ABOUDAN 1994, p. 241.
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La gestualidad hace mas transparente la intencién comunicativa
aun tiempo que la categoria gramatical tiene en lo gestual el sopor-
te de lo dicho y lo no dicho: el gesto suele llenar significativamente
huecos 1€xicos, pausas o silencios que completan los actos de habla.
Las funciones linguisticas, fatica, referencial y emotiva se entreveran
y complementan en el gesto, creando asi significados sociales com-
partidos que enriquecen la comunicacién:

It may be impossible to understand the evolution of formal verbal or
written language systems, either in personal history of the individual
or in the evolutionary history of mankind, without recognizing that
shared understandings between people pre-date the emergence of lan-
guage systems®.

En diversas etapas de desarrollo lingiistico, gesto y palabra crean
una simbiosis, y como tal, “sacan provecho” de su interaccidn, refor-
zando el andamiaje de la construccién linguistica, desde la tempra-
na’ sefializacién —primitivo sistema comunicativo® que preludia la
aparicién del lenguaje con la primera palabra, hasta la tardia
orquestacion cohesiva y coherente del gesto y la palabra en la que
se entraman los discursos infantiles®. Este trabajo centra su mirada
en la gestualidad producida por ninos en las etapas tardias de desa-

8 NEwsow 1978, p. 31,

7 Los estudios de la gestualidad en relacién con el lenguaje de las etapas tem-
pranas han centrado su interés en torno a dos aspectos bdsicos: uno, la forma v fun-
cidm de las acciones o el acto de “senalar” y “alcanzar” como transito al lenguaje ver-
bal de una y dos palabras (Masur 1983, MorrForD ¥ GOLDIN-MEADOW 1992; CarRel ef
al. 1996). El otro, gira alrededor de la importancia de la interaccidn gestual como
parte fundamental en la intencionalidad y negociacién lingtisticas (SchmipT 1996,
p- 279, Masur 1983). Los resultados de estos estudios convergen en fa misma con-
clusién: “even at this young age, gesture naturally forms an integrated systemn with
speech in bath production and comprehension” {Morrorp ¥ GoLmn-MEspow 1992,
p. 559).

¥ Turre 1993, p. 101.

® La investigacin sobre la gestualidad en las etapas tardias enfoca su interés
en las aportaciones del gesio a la cohesidén y coherencia en diversos tipos de dis-
curso infantil; “cobesive elements tend to be marked by repetitive gestures that-
maintain continuity with respect to their location in space [...] There is evidence
that gestures tend to occur at points of topic shift such as narrative episodes or new
conversational themes” (Mc NenL y LEvy 1993, pp. 364-365). También estas investi-
gaciones se abocan al andlisis de nuevos valores gestuales que aparecen reflejados
en €l discurso narrative, como en el caso del gesto metaforico y deictico (Mc NEwLL,
CasseLL y LEvy 1993).
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rrollo lingliistico (entre los seis y los doce anos aproximadamente),
época fundamental para la consolidacion del proceso de adquisi-
cién, pues el interactuar en el ambito escolar supone un enriqueci-
miento del lenguaje al enfrentar el nino con los retos de la lecto-
escritura y con el manejo de nuevas situaciones comunicativas y
sociales expresadas en procesos semanticos, sintacticos y pragmati-
cos de mayor complejidad estructural y conceptual’®, Es en esta
etapa cuando idealmente se alcanza el equilibrio entre el qué se
dice —competencia lingliistica— y el cémo, cuidndo, con quién, cuin-
to se dice —competencia comunicativa,

Se trata de explorar la naturaleza de la simbiosis gesto-palabra
en una muestra de 24 nifos de seis y doce afios!!, con el objeto de
analizar la incidencia de la gestualidad en su habla. Por el momen-
to, busco plantear preguntas generales!? que surgen en torno a esta
relacion: ¢qué diferencias y semejanzas hay entre los gestos que
acompanan al habla de los seis y los doce anos?; shay transforma-
cion, permanencia o desaparicién de ellos en esta etapa?; ;en qué
elementos del lenguaje se ancla esta gestualidad?; ses la gestmalidad

Y Sobre la importancia de esta etapa en el desarrollo lingiiistico infantil, men-
ciono algunos trabajos que considero serninales, pues plantean analisis desde diver-
sas perspectivas: Bowerman 1982, GoMeerT 1992; KarmiLorr-SmiTH 1988; NINIO y SNow
1996; Romaine 1984,

L Esta muestra forma parte de una investigacién que tuvo come objete com-
parar la sintaxis y el discurso narrativo que surgia de las conversaciones grabadas
con estos ninos. Los limites del trabajo eran estrictamente linghisticos; sin embar-
go, la persistencia de lo gestnal en las conversaciones de nifios me hizo anotar y des-
cribir sistematicamente sus apariciones, de las que doy cuenta en este trabajo a
manera de un primer sondeo en los terrenos de la gestualidad infantil. Véase en
este libro el apartado “Sobre los corpora”, pp. 281-282.

'2 La nawraleza exploratoria de este trabajo y las caracieristicas de la muestra
(ninos pertenecientes al misimo nivel sociocultural medio) me impiden detenerme
en aspectos socioculturales de la expresion gestual; sin embargo, senalo la impor-
tancia que tienen en la bisqueda de una explicacién mds global de la adquisicién.
Al igual que con el lenguaje, se postulan universales de [a gestualidad al tiempo que
se apoyan las diferencias culturales y sociales: “there is evidence that certain «pri-
mary affects» (happiness, fear, surprise, anger, disgust) are universally associated
with particular facial expressions. Gultures differ in the degree to which affect dis-
plays are supressed or exaggerated in given contexts” (Turre 1993, pp. 83-84). Perc
mds alta de la defensa de la unidad, variedad e incluso la individualidad, “every indi-
vidual within his language and culture seems to have his own idickinolect” (RAFFLER
EnceL 1986, p. 131), 1a tendencia es la biisqueda de una teoria que integre gesto y
habla: “To understand human communicative behavior, we need an integrated des-
cription of verbal and nenverbal communication” (WIErzBICKA 1995, p. 247).
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un indice de desarrollo lingiiistico?; ¢hay gestos que apuntan hacia
la emergencia de nuevos significados?

1A GESTUALIDAD EN PALABRAS, FORMA Y MOVIMIENTO
ANALISIS DE LOS DATOS

El punto de partida esti en los gestos producidos en dos narracio-
nes orales surgidas de un didlogo!® sobre el “dia de las madres” con
dos ninas, una de seis anos y otra de doce. Estas serviran de marco
para el andlisis de otros gestos producidos en fragmentos de habla
de diversos ninos de la muestra. Elijo sélo aquellos en los que la pro-
duccion fue mds o menos sistematica y coman a la mayoria de los
nifos'!, para tratar de llegar a una cierta generalizacién. Vayamos a
los datos.

Investigadora: ;Qué hiciste el dia de las madres?

Nifa: jPus bailé de nortena!

L: ¢Y qué, te vistieron de nortefa?

N: Una minifaldita y calzén de holanes y este... y me peinaron y una
blusa de cuadros vy este... y me peinaron... asi, con una cola [...] y me
pusieron monitos agui,

I: {Uy, te has de haber visto muy linda! ;Qué te dijo tu mama?

N: Mmm, pues estaba viendo, pero cuando bailaron los de... los de
quinto, se empezd a reir... jah no! ;¥a ves que tiene unas de primero,
que llevé una minifaldita hasta aqui, hasta aqui, se le veia casi todo el
calzdn y se le veia? Mi mama risa y risa...

I: Los de primero bailaron norteiio, iy luego los demas qué hicieron?

13 El didlogo es €] contexto idoneo para la adquisicién y el desarrollo del len-
guaje (HaLtinay 1985). De hecho, es en €l donde se inicia ] proceso, con la inte-
raccién madre-nino. La situacién dialégica le imprime un sello particular a la ges-
tnalidad pues en ella también se origina “our ability to ernphatize, to imitate and
to share emotions with our fellow men, as well as with our ability to learn to speak
any particular language” (Newson 1978, p. 31).

" En el corpus hay una rica variedad de gestos individuales que apovan la idea
de un “idiokinolect”, estilos personales de gestualizar (sugra, nota 9). Sin embargo,
el rasgo mas sobresaliente no es la individualidad del gesto ni su generalidad: rei-
tero que es la simbiosis constante entre gesto y palabra. Al respecto, véase el articu-
lo de BEATTIE y Apounan 1994 donde los autores sintetizan los ¢inco argumentos de
Mc NEILL que apoyan la idea de una misma estructura psicoldgica y un mismo pro-
ceso para gesto y habla (1994, pp. 239-272).
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N: Los demas bailaron este... hicieron, con unas destas, ;como se
llamar ;Mamd! Hicieron estoy aquelly, cada vez que chiflaban le hacfan
ast, ¥ los otros de quinto bailaron... bailaron unas desas que tienen
mono agui.
I: ¢Charlestén?
N: Y con una pluma acd y lo... los de quinto bailaron de patines, na-
da mas.
I: ;¥ a ti cudl te gusté mds de todos?
N: jAh! También bailaren los de segundo, bailaron una que tiene “iarg
ra ra vd, tara ra vd", la que mas me gust es la de... de los patines por-
que se mecia para aqui, para alld v es mas divertido.

(Marian, seis anos)

N: Bueno, aqui fue ¢l festival, nos la pasamos muy contentos porque a
las mamas les gustaron mucho, se fueron todos felices porque todos
tratamos de convivir con ellas ese dia; yo, ese dia fui con mi mama a
comer.
I: ;/Todos bailaron? ;Cada uno bailé? ;Cémo fue?
N: Bueno, los ninos de primero bailaron, se vieron muy graciosos, por-
que les pusieron unas minifaldas chiquitas de mezclilla y se les veia
las... las las pompitas.
I: jAy, que lindos!
N: Y luego, los ninos de segundo bailaron el “tico, tico”, se vistieron de
este... como de... de cubanos y bailaron, pus todas las mamas se rie-
ron, porque todos, no bailaron muy bien, pero trataron de hacer lo
mejor, y los nifios de tercero... can... dijeron... cantaron un bolero, y
los de cuarto bailaron Charlestdn. ..

(Jéssica, doce afios)

La primera observacion significativa es la congruencia entre la clase
de produccion lingiistica y gestual de cada nifia’®. Con los rasgos
distintivos propios del habla de su edad, se observa en las dos un
apoyo en lo gestual para nutrir y completar los significados del
habla y de la comunicacién. En la produccién gestual de los ninos
de seis anos de esta muestra, €l gesto se orienta mas a la interaccién,
por tanto, privilegia los valores sociales de la comunicacion; en cam-
bio, en la de los doce, el gesto estd mads al servicio de la significacion

15 No hubo diferencias relevantes entre la produccién de nifias y nifios. Las
diferencias importantes se dieron por edad y no por género.
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lingiistica: completa una y otra vez el contenido semantico de lo
dicho. Asi, los gestos de Marian entran en sintonia con su discurso;
amnbos se retroalimentan en un didlogo entusiasta de movimientos y
entonacion. La narracion centrada en primera persona va a propi-
ciar gestos que involucran constantemente el espacio fisico de
Marian. No sucede lo mismo con la narracion de Jéssica, centrada
en la fiesta: sus gestos apoyan un discurso sobrio y acompasado que
sale de la primera persona para centrarse en el escenario espacial
circundante. En cuanto a la cohesién y coherencia del discurso, es
significativo como se entreteje con elementos lingiiisticos diferen-
tes que conllevan por tanto distintos gestos. En Marian abundan
deicticos, interjecciones y elementos que anclan la subjetividad del
lenguaje en descripciones mas o menos acabadas. En cambio, en el de
Jéssica hay mas intentos de argumentacién trabada en elementos
que aportan mas objetividad y concisién en la informacién.

Marian acompand su narracion con todo tipo de movimientos
corporales (brazos, manos o todo el cuerpo), expresiones faciales
{risas, miradas), ademds de una marcada entonacién que unia rit-
micamente el gesto a la palabra. Al igual que casi todos los ninos de
su edad en esta muestra, busca con insistencia mi mirada'® para esta-
blecer una interaccién fitica continua®’. El intercambio de miradas,
junto a un acercamiento, se propicia como para comprobar que la
comunicacion esta presente y para mantener comntrol sobre el inte-
rés o la indiferencia despertados con Ia narracion. De acuerdo con
algunos especialistas, €sta es una estrategia comun en la interaccion
dialogica: el gesto sirve para “atrapar” la atencion del interlocutor y
es crucial para entender bidireccionalmente el significado de la si-
tuacién comunicativa'®. Sin embargo, en mis datos esta estrategia no
es constante en las narraciones de los ninos de doce anos quienes, en
general, narraron y describieron sin movimientos visibles de acerca-

1¢ Consciente de que las miradas no caben estrictamente en la definicién de
Mo NEILL {sufra nota 2}, hago mencién de ellas pues dificilmente se las pucde sepa-
rar de los gestos que atrapan con mayor claridad los elementos lingiiisticos. Unas y
otros contribuyen a la construccion total del significado: “Gesture in this view is
actually part of language —not a subsystem, either distinct or overlapping. It is the
analogic, imnagistic, global and synthetic part of language that is processed iogether
with the familiar hierarchical, linear, segmented and «<linguisic part»" (Mc NEwL ¥
Levy 1993, p. 364).

17 La preeminencia de la funcién fitica sobre la referencial es un rasgo distin-
tivo de los seis afios. Véase en este libro el articulo *De las interjecciones, muletillas
y repeticiones: su funcién en el habla infantil”, pp. 119-134.

'* Kennow 1994, p. 319,
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miento o de la mirada, dirigida a diversos puntos del espacio y sélo
en contacto con la mia en momentos graciosos o climdticos que, a
su parecer, merecian ser compartidos. Lo interesante aqui sera pro-
fundizar en el grado de conciencia que hay en este tipo de produc-
clones, ya que supondria la subordinacién de un canal sobre otro: a
mayor competencia lingiiistica menor gestualidad o a mayor necesi-
dad de interaccién social mayor gestualidad!®,

El uso abundante de deicticos en la narracién de Marian abre la
puerta al analisis de los gestos ilustradores, cuya funcion es disenar con
movimientos en el espacio lo que se dice en el habla. Por su pro-
ductividad e importancia en la construccion de significados, su cla-
sificacion ha pasado por varias cribas®. Para efectos de este andlisis,
usaré los dos tipos de gesto mds frecuentemente producidos por los
ninos de esta muestra: los icénicos, que representan en el espacio
movimientos de figuras evocadoras del contenido semdntico del
habla y los deicticos, gestos senalizadores que pueden apuntar a una
entidad presente o al espacio vacio?.

Marian, al igual que la mayoria de los ninos de seis anos de esta
muestra, hace una compleja mezcla de gestos en su narracion, cuya
esencia es a veces dificil de deslindar con transparencia. En ocasiones,
sus gestos deicticos cumplen con una funcién plena de senalizadores,
como en “una minifaldita hasia aqui”, “hasta aqui”, que tienen monho
agui, “con una pluma acd”, donde el dedo indice de la nifia apunta
a la cabeza o a su pierna para indicar €l lugar preciso al que remite el
aqui o €l aca, donde el mono, la minifalda o la pluma se sittan, sir-
viendo la misma Marian de espacio vivo para ilustrar el gesto.

¥ BeaTlIF ¥ ABoubax dicen al respecto: “In terms of the recognition of the
social function [...] gestures are made predominantly by speakers rather than lis-
teners [...] this speculation is based on the assumption that social context does
affect the frequency and location of gesture” {1994, pp. 243-244).

2 Para una puntual explicacién de las diversas clasificaciones que se han hecho
de los gestos ilustradores, véanse Beavin BaviLas ef al 1992; Ekman y Friesen 1969; Mc
Crave 1994; Mc NewL y Levy 1993; Mo New, CasselL y Levy 1993 y Montes 1994,

2 Senalar s un complejo mecanismo que consta de tres componentes hisicos:
un punto de origen, una meta y una linea iconica o trayectoria que los une (Mc
NEILL, CasseLL ¥ Levy 1993, p. 5). Recuérdese que este tipo de gestos son de apa-
ricion muy temprana y cumplen con una funcion altamente comunicativa en los
inicios de la adquisicion. La madre, en compaiia del nifio, reconstruye el signifi-
cado de lo que se senala al apuntar (Masur 1983, Morroro v GoLom-Meanow 1992,
Newson 1978). En términos de desarrollo, la persistencia de este gesto es notoria y
puede decirse que en nuestro caso hay una mavor especializacién de la funcidn a
medida que el nino crece.
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A veces el elemento gramatical con funcidn deictica se acompa-
fia con un gesto icénico que remite al significado de la palabra que
disefia el movimiento gestual: “a pointing gesture thus is a deictic
but also iconic in the sense that it represents the speaker orienting
toward some entity in space”?. Es el caso de: “Y me peinaron asi con
una cola”. Asi encuentra su interpretaciéon en un movimiento de
arriba abajo de la cabeza con la mano, semejando la caida de la cola
de un caballo. Lo mismo sucede en: “Cada vez que chiflaban le ha-
cian asi”, donde los dedos pulgar e indice son llevados a la boca,
hasta formar la figura tradicional para el chiflido. El caso mas claro
de iconicidad en esta nina es el movimiento que realiza para repre-
sentar un baile, el “del tico, tico”, cuyo nombre ha olvidado o no
sabe, pero cuyo ritmo conoce a la perfeccion. Al tiempo que lo tara-
rea ritmicamente hace los movimientos que lo caracterizan usando
el torso, los brazos y las manos: “...bailaron una que tiene farararg,
tararard”. Ya sin tararear, Marian repite el movimiento de izquierda
a derecha para describir el movimiento del baile en patines: “La que
me gusto mas es la de... de los patines que se movia para aquf, para
alld y es mas divertido”.

Jéssica, por su parte, sefiala con un gesto preciso el lugar donde
se llevé a cabo la fiesta. El dedo indice de su mano apunta directa-
mente al suelo, lugar concreto que representa la escuela: “Bueno,
aqui fue el festival”. Luego levanta el dedo indice para significar la
lejania de un dia pasado: “[...] tratamos de convivir con ellas mds ese
dia”. Después hace un gesto doble: se sefiala a si misma con el indi-
ce y casi simultineamente repite el gesto antes descrito, moviendo el
dedo hacia arriba: “ese dia fui con mi mama a comer”. A diferencia de
Marian, que se esfuerza por representar visualmente el baile que des-
cribe, con movimientos y entonacion de la voz, Jéssica, con ¢l sopor-
te de la palabra, simplemente lo nombra: “Los nifios de segundo bai-
laron el «tico, tico»”. En otros casos de ninos de seis anos, el gesto
iconico encuentra referente en el movimiento y en la forma:

Fuimaos a ver a Keiko que se endaba nadando y luego que se hacia asi'y
asiy asi,

(Rosalinda, seis afios)

Las manos de Rosalinda se unen en forma de flecha para moverse
simétricamente de izquierda a derecha, dibujar en el aire los mowvi-

# Mc NEiLL e al. 1993, pp. 56,
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mientos de la ballena al avanzar por el agua y fijarlos en la palabra
por medio del gerundio. Bernardo, entusiasmado, describe €l movi-
miento de los carritos de 1a montaria rusa:

I: A ver, ;cémo va?
N: Da puras vueltasy luego va asi... Y luego cuando vas asi, ifun! Te bajas.
{Bernardo, seis anos}

Con movimientos dgiles de la mano, el nino dibuja circulos en el
aire para simular vueltas, y luego hace un movimiento descendente
para indicar el impacto de la bajada; la onomatopeya hace mds
expresiva la vertiginosidad de la caida: | fun!

En los ninos de doce, el gesto iconico es mas pleno, pues hay
una correspondencia uno a uno entre gesto y significado; la fun-
cién deictica afianza la representacion del significado que se quie-
re ilustrar.

I: ¢A qué secundaria vas a ir mi?
N:Ala72.
I: ;Dénde esta?
N: Es una que estd atrds de Woolworth que esti c¢erca de la 45, pero
como a dos o tres cuadras... esti atrds de Woolworth.
(Marisela, doce afios)

La nifia no se apoya en el efecto senalizador de aqui o alld. Con un
gesto crea en el aire referentes cuyo significado se desentrana gra-
cias a la participacién del contexto esclarecedor: “Very often the
references to an eventline are distinguished gesturally rather than
verbally. Pointing, in particular, has a significance that can be fully
understood only if the eventline is taken into account™?,

Para orientar la informacién, apunta con su dedo indice hacia
la direccién real donde esti la tienda con respecto al espacio fisico
de la entrevista; y después, moviendo la mano con la palma hacia
atrds por encima del hombro, indica la localizacion de la escuela;
termina el movimiento bajando la mano con la palma abierta, indi-
cando la cercania con la otra escuela.

En la produccién de los nifios de seis anos se encuentra siste-
miticamente una estrategia —casi ausente a los doce anos— para lle-

2 Idem.
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nar con un gesto deictico la representacion de palabras cuyo signi-
ficado es desconocido para el nifio, 0 no viene a su memoria en el
momento del habla. Es el recurso ideal para llenar vacios semanti-
cos y organizar el discurso mientras llega a la mente la palabra o se
improvisa otro gesto que la sustituya y se refiera a algin aspecto de
su significado, como le sucede a Marian en: “bailaron unas desas que
tienen mofio aqui’. La nina primero mueve los brazos hacia ade-
lante en senal de desconocimiento: bailamos unas “desas”, y después
lleva el dedo indice a la cabeza para sefalar el lugar donde se pone
el mono: “equi”, tinico indicio para que ¢l interlocutor llene el vacio
semantico de desas. Algo semejante sucede en: “Los demads bailaron,
este... hicieron con unas destas, ;como se llama? Mama! Hicieron esto
y aquello”. Solo que aqui es mas clara la tendencia de llenar huecos
léxicos con palabras sin sentido ni referente real, pero que el nino
da vida con gestos. En este caso, la necesidad de Marian por mante-
ner la comunicacion la lleva a tratar de describir los bailes cuyo
nombre desconoce; sus senalizaciones reflejan mas un esfuerzo por
seguir la comunicacién que por encontrar la palabra adecuada. De
ahi que lleve las dos manos a la cabeza: primero en senal de ansie-
dad (*;Mama!”), y luego para pintar circulos con la mano en el vacio
(“Hicieron estoy aquelle”). En el discurso de los doce arios, en cam-
bio, Jéssica da la clave de la palabra buscada con el simple acto de
nombrarla: “y los de cuarto bailaron Charlestén”.

Una serie de gestos reflejan con nitidez su funcién de apoyo a la
palabra. En el discurso de seis anos es frecuente el uso de elemen-
tos linglisticos que portan significados vinculados con la subjetivi-
dad®! -interjecciones, adjetivos calificativos, aumentativos, diminu-
tivos, intensificadores—, notablemente reforzados con el gesto:

[...] pero luego va se casaban [Cenicienta y el principe] y estaban
jdubi! jdubi!
(Rosalinda, seis anos)

24 KeraraT-ORECCHIONI hace un minucioso estudio de los elemnentos de la sub-
jetividad del lenguaje. Basada en el pensamiento de BEnvENISTE, analiza todas las
categorias lingiiisticas que anclan la subjetividad (1987). Por mi parte, he estudia-
do algunos de estos elementos que encuentro como distintivos del habla de los
anas escolares. Véanse en este libro los articulos “De lo préximoe a lo lejano: anali-
sis comparative en €l habla infantil” v “De las interjecciones, muletillas y repeticio-
nes: su funcion en el habla infantil”. En esta misma linea trabaja HewnT 1994.
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Rosalinda sustituye el nombre del verbo que completa su relato por
una palabra en movimiento representada por el vaivén del cuerpo y
la forma circular de los brazos, que simulan un abrazo: *;dubi! jdubi!”.
Este “jdubi! jdubil” roba, pues, sus rasgos semdnticos al verbo bailar
{no dicho) y le da expresividad y fuerza a la narracién. De igual mane-
ra sucede con otro nino de seis anos, quien se vuelve movimiento €1
mismo para escenificar el caos de un simulacro de terremoto:

[...] pero eso [formarse juntos en el simulacroj no funciona, eso mas
bien los perjudica porque se eten todos a la bola ¥ frazzl se caen.
{Christian, seis anos)

El nifio hace una suerte de malabar en el que primero inclina el
cuerpo hacia adelante, como si fuera a caerse (“se meten todos a la
bola™}, para volver hacia atrds y terminar con una interjeccién y un
aplauso que imitan el ruido de la caida (“jprazz! se caen”).

En los casos del habla de los seis anos, la entonacién? tiene un
papel fundamental. En conjuncién con el gesto y la palabra, ésta cie-
rra el ciclo del acto comunicativo. En los siguientes ejemplos es
notorio €l efecto evocador que “la melodia del gesto y la mimica
vocal” producen en el habla:

I: ;Dénde esta Londres?
N: Mmm, mucho bien lgjos, en donde le hablan inglés.
(Bernardo, seis anos)

I: Oye, y ;ddonde queda Japén?
N: Comg... haz de cuenta que estd aqui México, ;no? y aqui estin los
dernds paises, pero Japén y Australia estdn, juy! lgfisimos, lefisimos, lefisi-
mos, lejisimos.

{Rosalinda, seis afios)

% La entonacién mereceria un capitulo aparte. Por el momento sélo quede
subrayada la idea de suimportancia para entender cabalmente la triada de la comu-
nicacidn habla-gesto-entonacién. Sobre este tema pueden consultarse CREIDER
1986, Newson 1978 y GuaiteLLa 1995,

% Frase del titulo del articulo de GuAITELLA, que presenta un meticuloso andli-
sis sobre la relacién entre lo verbal, lo vocal y lo gestual. Para el mismo tema, véase
Mc Crave 1994,
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I: Y de los nifios, squién es tu amigo?
N: ;Ay, ay, ay! Esto no se lo voy a decir.
N: A nadie se lo digo.
N: [...] [Estoy enamorada!
(Tatiana, seis anos)

De estos ejemplos destacan tres puntos. El primero es el efecto enfa-
tico que produce la repeticién de un elemento linguistico y el uso
de intensificadores: “mucho bien lejos™; “lefisimos, lejisimos, lefisimos, leji-
simos”; “ay, ay, ay”. El segundo, el reforzamiento del énfasis que da
la profusion de movimientos gestuales. El tercero es la consolida-
cion de la expresividad con la fuerza que imprime la entonacion.

Bernardo puntualiza la lejania de Londres, elevando el brazo y
moviendo la mano en semicirculos acelerados; Rosalinda pasa de un
gesto a otro, senalando con el dedo indice hacia abajo la posicién
de México (“aqui”) y alejandolo un poco después, para serialar la de
los otros paises con un nuevo “agui”. Luego de detenerse en el espa-
cio con un juyl, empieza a mover brazos y manos en el aire, hacien-
do semicirculos con las palmas volteadas hacia arriba (“lgisimos, leji-
simos, lejisimos, lejisimos™).

Ademis del ritmo que marca la repeticidn, los nifnos, al enfati-
zar, modulan la voz con subidas y bajadas de tono que afirman el
“dibujo” de la lejania, la tristeza o la ironia producida en su habla.
Cuando Tatiana confiesa estar “enamorada”, baja ostensiblemente
el tono de voz, entorna la mirada y deja caer los brazos a lo largo del
CUETPO.

La repeticién causa otros efectos en los discursos de los ninos de
doce arios. La efusividad pierde terreno, para cederle el paso a la
precision. Asi sucede en los siguientes casos:

I: ¢Qué sucede con las drogas?
N: ;Ay!, son muy malas, destruyen; otros se ponen locos, locos.
(Lilia, doce anos)

I: ;¥ quién es Julieta?
N: Una chava rica, rica, ella fue la del tercer lugar en el concurso.
(Miriam, doce anos)

El valor de la repeticion se enriquece con el ritmo que marcan las
pequenas pausas entre las palabras repetidas, pronunciadas lenta y
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pausadamente, vy por el énfasis marcado por el dedo indice gue
senala una y otra vez hacia abajo. También es interesante observar lo
que sucede en términos gestuales en la produccion lingiistica de
ciertos adjetivos, como los diminutivos y los aumentativos.

I: Oye, ;y cdmo es Acapulcor
N: Estd bien bonito, hay [un] selecito tan calientote, jayl, hasta que no
puedes salir.

(Nachely, seis afios)

Y vemos la torre bien grandota v le dige a mi papa: «Papd, ;de aqui se
aventd el nino héroe?» «Si», me dijo... v habia piedrosotas.
{Marian, seis afos)

Cuando fui y veia cangrejos bien chiguitvs, después me fui a la otra playa
en barco: la Roqueta es la arena bien lisita.
{Bernardo, seis anos)

Fuimos a ver a mis abuelitos que la verdad va estdn bien, muy viefitos,
pero pues mi abuelita estd bien chaparritay bien chiguita.
{Marisela, doce anos)

Aunque en los cuatro ¢jemplos anteriores se manejan mas o menos
los mismos elementos lingliisticos, la gestualidad que los acompana
es diferente. Los ninos de seis anos parecen querer abarcar con todo
el cuerpo los tamanos. La dimension se representa con movimien-
tos corporales concentrados en hrazos y manos: eshozando un gran
circulo para ilustrar el “solecito calientote”; semirredondeadas y en
movimiento para indicar “piedrosotas”; la mano abierta y moviéndo-
se hacia abajo para simular la tersura de la arena “#sita” o la peque-
niez de los cangrejos “chiguitos”.

En Marisela se percibe una mayor concrecién en 1 el gesto y una
mayor claridad para delinear la idea que representa. Su cuerpo per-
manece €n reposo, mientras su mano abierta se dirige a la cara para
representar las arrugas de la abuelita: “muy vigjita”, en tanto que con
lentitud, baja la mano con la palma hacia abajo y la extiende a la
altura de su hombro para indicar la baja estatura: “bien chaparrita” y
“bien chigquita’.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

Pese a la importancia que hoy en dia ha adquirido la dimensién
semidtica del lenguaje, es notoria la escasez de estudios tedricos
sobre la gestualidad infantil. En el caso del espanol, el vacio es casi
total; por tanto, todavia no hay pardmetros sélidos para analizar este
tema. Esto provoca una fuerte carga interpretativa y subjetiva en los
pocos trabajos que se realizan. La naturaleza evanescente que com-
parten gesto y habla amerita una metodologia rigurosa que los fije
y permita estudiar su esencia. En ese sentido, hay una gran distan-
cia con los trabajos sobre lengua oral y escrita para los que ya hay
sistemnas computarizados ad hoc para la transcripcion y andlisis siste-
maticos de los datos?’. Hay conciencia, pues, de la necesidad de inves-
tigar sobre la gestualidad para mejorar la comprension del desarrollo,
pero atin no hay herramientas consistentes para avanzar en ella,

Con respecto a las posibles respuestas a las preguntas sugeridas
por este primer sondeo, encuentro que hay una evidente relacién
simbidtica entre gesto y palabra en el habla infantil de los anos esco-
lares, con diferentes manifestaciones en sus edades polares. A los
seis aflos los gestos cumplen notablemente con una funcién interac-
tiva y social. A los doce anos la produccion gestual es menor, y su
funcion se orienta mis hacia el valor representativo. Los gestos ic6-
nicos y deicticos apoyan el habla de ambas edades, pero hay una
tendencia mayor a la deixis en los ninos de seis anos, donde el gesto
es todavia capaz de sustituir a la palabra. Los referentes a los seis
anos son Imprecisos, en tanto que a los doce, aun cuando sean abs-
tractos, encuentran su significadoe en el contexto, lo cual apunta
hacia la idea de desarrollo.

No hay gestos distintivos para cada edad, un mismo movimiento
o movimientos semejantes pueden producirse a los seis o a los doce
anos; la diferencia estd en la cohesién y coherencia lograda en el
habla de los ninos mayores. Serd importante, en consecuencia,
seguir arrojande luz sobre este campo.

2 Para una explicacidn de estos dos sistemas, véase Garcia HipaLco 1996,
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SIGNIFICADOS Y SENTIDOS EN EL HABLA INFANTIL*

El punto nodal en la construccion de la teoria de la adquisicion del
lenguaje! es precisar cémo evoluciona el lenguaje infantil, cémo a
partir del desarrollo de diversas dreas interdependientes —semanti-
€a, cognicion y pragmdtica— el nino llega al dominio de su lenguaje,
entendido éste como la conjuncién de competencia linguistica y
competencia comunicativa.

En este complejo proceso en que formas y funciones van cam-
biando y reorganizindose? al tiempo que el nifio crece, el desarro-
llo no sélo significa la expansién del repertorio lingiiistico sino un
fino y delicado trabajo en el que la interaccién personal se entre-
teje con la reestructuracién de todo el andamiaje del sisterna formal
y conceptual de la lengua®. Las formas ya adquiridas se enriquecen
con otras nuevas o se relacionan de manera mas compleja con las ya
existentes; los contenidos, por su parte, cobran mas fuerza y pro-
fundidad al expandir los significados subyacentes y ampliar el espec-
tro de su uso.

* Publicado en Varig lingiifstica y literaria. 50 afios del cris. T, 1: Lingiiistica. Eds.
R. Barriga Villanueva y P. Martin Butragueiio. El Colegio de México, México, 1997,
pp. 327-342. (Publicaciones de la Nrry, 8.)

! Pese al gran desarrollo en el imbito de los estudios de la adquisicién, como
ya seflalan FLETCHER y GarmaN 1979, no ha habido hasta ahora ningin avance ted-
rico importante. A pesar de las grandes aportaciones de Ia teoria de la aprensibili-
dad, el constructivismo piagetiano y la perspectiva de interaccion social vygotskia-
na, no se ha alcanzado una teoria unificada del desarrollo lingaistico infantil (p. XI).

?BowekMaN 1982, El conocido principio postulado por SLoBIN como el punto
de partida del desartollo de la gramdtica: “new forms first express old functions,
and new functions are first expressed by old forms” (1973, p. 184}, es la base donde
descansa la idea de la reorganizacién del lenguaje en los sucesivos estadios de desa-
rrollo. BoWERMAN, quien ha trabajado con esta idea ampliamente, sostiene que este
proceso cobra especial vitalidad en los anos escolares, “after the child has acquired
a workable vocabulary and some basic ability at sentence construction. Before reor-
ganization in any particular linguistic domain takes place, children may be able to
produce elements from that domain quite fluently” (1982, p. 139).

¥ Ninio y Snow 1996,

157
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El adjetivo calificativo es una de las categorias gramaticales que
reflejan con mads nitidez este proceso; su compleja naturaleza lleva
al nino a recorrer varios estadios antes de penetrar su verdadera
esencia. Tendra primero que caer en la cuenta de que el género y el
nimero de un adjetivo dependen de los nombres que acompana; de
que su posicién —ya antepuesta, ya postpuesta— esta en estrecha rela-
ctén con la variacién de sentidos?; pero, sobre todo, el nino tendra
que descubrir que tras los adjetivos hay varios significados relacio-
nados no solo con el nombre que califican sino con otros nombres
que pueden recibir algo de su esencia y adquirir nuevos sentidos.

De aparicién muy temprana’® en el 1éxico infantil, los adjetivos
calificativos van transformando o matizando sus significados con el
uso vy con el conocimiento del mundo, de tal manera que, ya en las
llamadas etapas tardias ~de seis a doce anos-, el nino tiene un domi-
nio mds amplio de su informacién semdntica®, especialmente la de
los adjetivos relacionados con dimensiones o con ciertas cualidades
de tipo evaluativo. El nino va tomando conciencia de que los rasgos
esenciales o prototipicos de un adjetivo pueden trasladarse de un
objeto a otro, de un objeto a una accioén, o de un objeto a algiin sen-
timiento. Asi, por ejemplo, el adjetivo grande que media el mundo
circundante del nifio pequeno’: casa grande, papa grande, coche
grande; trasvasara su sentido de tamano fisico a una dimension psi-
cologica en el habla de un nifio mayor: emocién grande, dolor gran-
de, mujer de grandes decisiones; esto es, va mas alla de lo medible a
dimensiones mais abstractas o inconmensurables. Gombert, en su

1 Me refiero aqui concretamente al espanol y a sus problemas de concordan-
cia enlre categorias gramaticales que se relacionan, y a los cambios semanticos que
suponen el lugar que ocupa el adjetivo antes o después del nombre que acompa-
hia. Al respecto véase KLEIN-ANDREU 1983, quien hace un pormenorizado andlisis de
la posicion del adjetivo, inserta en factores contextuales y de uso, fundamentales en
el procesc de adquisicion.

? La adquisicién de los adjetivos calificativos, en especial los de natwraleza con-
trastiva, han ocupado pdginas enteras en los estudios psicolingtisticos. En las déca-
das de los setenta y ochenta, los CLark 1977 y los DE ViLLIERs 1978 crabajaron meti-
culosamente la génesis de la significacién en los ninos. El punto de partida para sus
investigaciones fueron las opesiciones polares que presentan una gran complejidad
conceptual y son comprendidas muy tarde en el curso de la adquisicién del len-
guaje, precisamente por su naturaleza: “The prablem is that categorical interpreta-
tions of relative adjectives can be quite complex and that at any rate require relaci-
ve comparison” {(SMITH ef ¢l 1986, p. 593}.

P Hatt. 1994, p. 1299.

" Harris ¥ FoLcH 1985, pp. 685-686.
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estudio sobre el desarrollo metalingiistico, menciona tres fases por
las que atraviesan los adjetivos usados por ninos entre los seis y los
doce anos, hasta llegar a la comprension de su sentido metaforico.
Transcribo aqui la parte sustantiva de cada fase pues apoya la idea
central de este trabajo:

1. In 6 to 7-yearolds, a magic approach to metaphor invokes action by a
superior force (for example, the psychological meaning of the adjec-
tive ‘hard’ is explained by the fact that God has turned the heart of
the *hard’ person into stone), Other children of the same age repla-
ce the relationship of identity {person=hard) with a relationship of
contiguity (the ‘hard’ person is envisaged as being surrounded by
walls of stone).

2. In 8-to-9-year olds, the interpretation is dominated by physical char-
acteristics (a ‘hard’ person has hard muscles}).

3. It is not until the age of 10-12 that children become aware of the psy-
chological meaning of such adjectives®.

Adjetivar supone un entramado de contrastes, matices, seleccién y
distribucién de rasgos primarios y secundarios que se entrelazan a lo
largo de las varias etapas del desarrollo lingtistico infantil. Precisa-
mente esta reestructuracion semdntica de los adjetivos se afina en
los anos escolares®, que marcan una “frontera psicolingtistica”® con
las etapas tempranas de adquisicion, para dar pase a un nuevo hito
en el desarrolle lingtistico. Es en estos anos cuando el nifio desa-
rrolla su pensamiento ogico y, por ende, conceptualiza e interactiia

81992, p. 88.

¥ En estos afios la escuela enlrenta al nifio a un tiempo a los retos de la lecto-
escritura y a los nuevos contextos comunicativos que supone el dmbito escolar
{(Rosmane 1984, pp. 166-167). Es en estos afos cuando se consolidan y convergen
procesos sintdcticns, semanticos y pragmaticos, enriqueciendo el lenguaje infantil
en su contenido intencional y comunicative (NN y Snow 1996, p. 143).

1 KarMILOFF-SMITH 1988. Sobre la misma linea de pensamiento de BowErman
1982, esta autora postula que el desarrollo linghistico entra en una fase de cambios
fundamentales de los cinco anos en adelante, en los que el proceso de reesuructu-
racién lingilistica se complica pues en el juego intra-extraoracional el nifio reaco-
moda categorias dentro de la nueva dimensidén comunicativa que supone el dis-
curso (1986, p. 455). Por su parte, GOMRERT anade; “the age of 6-7 seems to be an
age of transition [...] It is at this age that we observe the pasage from a use of lan-
guage based exclusively on experienced reality to the possibility of aprehending lin-
guistic objects in a meralinguistic way which implies that they are distinguished
from their extralinguistic referents” {1992, p. 91).



160 SEMANTICA

con el mundo circundante de manera distinta. En el caso de los
adjetivos se inicia el desprendimiento de etiquetas fijas para esta-
blecer un proceso de construccién de nuevos sentidos y usos en los
adjetivos!!.

En este trabajo me propongo describir algunos de estos cambios
en ¢l habla de ninos de seis y doce anos, consideradas como los
polos en las etapas tardias!? de la adquisiciéon del lenguaje. El obje-
tivo es analizar semejanzas y diferencias en la produccién de ciertos
adjetivos calificativos que, por la variedad de matices en su signifi-
cacién, apoyan la idea de un desarrollo lingiiistico a lo largo de este
tiempo.

Los adjetivos que aqui analizo!® surgieron de una situacién inte-
ractiva y de didlogo con ninos de seis y doce anos sobre una misma
terndtica iniciada por mi, pero conducida, las mas de las veces, por
los propios intereses infantiles: narracién de telenovelas —sobre
todo—, juegos y diversiones, hechos y recuerdos personales emotivos
o graciosos. Lo interesante de esta situacion fue observar ¢cé6mo la
trama conversacional se tejia, finalmente, con los hilos que los ninos
seleccionaban, poniendo en juego la habilidad, si bien muy tempra-
na aumn, en plena efervescencia, que ponia de manifiesto las dife-
rencias del habla entre una y otra edad'+.

En este trabajo me limitaré exclusivamente al analisis de los
sentidos y significados de dos tipos de adjetivos —grande, chicoy
alto— y los evaluativos —bonito-feo v gordo—'>, cuya complejidad con-

"' PynTE et al. 1991, p. 191,

' Como bien senald Hurtano en su estudio sobre estructuras tardias en el len-
guaje infantil, “los periodos de adquisicion se dividen un tanto arbitranamente en
tempranos —los dos primeros anos- y tardios —los que van de los seis a los doce-"
{1984, p. 23). Mas aild de la precision de esta divisién, es un hecho que el desarro-
Ho lingiiistico es un largo proceso que termina bien entrada la adolescencia y que
involucra conocimiento lingitistico y del mundo (RoMaNE 1984, p. 3).

1* SyD 1990. Véase el apartado “Sobre los corpora”, pp. 281-282, en este mismo
libro.

1 Ninio y Snow 1996. De acuerdo con estas autoras, la habilidad para elevar el
contenido real {mds informacién y mds elementos significativos) de la conversacion
emerge tardiamente: “It may seem paradoxical that we identify this centrally con-
versational skill as late-emerging skill conversation is one of the domains in which
children widely assumed to be precocious” (p. 143).

15> Cabe aclarar que en el corpus aparece un total de 65 adjetivos calificativos.
Lo importante es que, por frecuencia, los nifios pequenos producen mas que los
mayores {por el reiterado uso de dos o tres} pero por ocurrencia los ninos de doce
anos de edad tienen una mayor produccién y versatilidad. Esto revela no sélo un
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ceptual'® hace que su produccién (y su comprension)'” sufran trans-
formaciones en el habla de los ninos durante los afnos escolares.

DE LO MEDIBLE A LO INCONMENSURABLE

Empecemos ¢l analisis con los adjetivos grande-chico y alto, cuyo sig-
nificado principal se asocia con la idea de tamano, y de ahi se tras-
lada a otros sentidos que pueden llegar a abarcar la grandeza espi-
ritual, cuya intangible dimensién es meramente metaforica.

Grandey chico muy pronto forman parte!® del repertorio linguis-
tico de los ninos. Veamos ahora en estos ejemplos qué sucede con
estos adjetivos producidos por ninas y nifios a los seis anos.

1 Mi hermana tiene una bicicleta mis grande que la mia.

conocimiento mds amplio del mundo sino un dominic mis profundo de concep-
tos, por un lade, y, por €l otro, una variada posibilidad de descripcién que, sin tras-
cender del todo el rasgo valorativo {como sucede a los seis afios), va mas alla de &l
Ejemplifico con algunos de estos adjetivos: “él era inocente”; “los muchachos se
ponen sentimentales”; “ahora no sé, estoy indecisa”; “fue un viaje emocionantisime”;
“tiene una imaginacién muy fantasiosa”; “estin como quien dice histéricos™; “vive en
una casa de tipo colonial™; “son ideas de las personas que son cientificas”; “estin
medio neurdticos, es que se enojan”; “tiene una plitica agradable”.

1% De acuerdo con D ViLLIERs ¥ DE ViLLIERS, la importancia de estos adjetivos
en el proceso de adquisicién va en tres direcciones: “first these adjectives constitu-
te an important way of describing and identifying objects; second, many studies
have revealed a consistent ordering in their acquisition and in the difficulty chil-
dren have with them; and third, children make interesting errors and substitutions
in acquiring the full set of adjectives, errors that are suggestive of the way in which
semantic development proceeds” (1978, p. 136).

17 £l problema de la comprensién-produccién rebasa los objetivos de este tra-
bajo. Baste con mencionar esta dicotomia para el entendimiento pleno del proce-
so de adquisicién: en las primeras fases, el nifio comprende mucho mas de lo que
produce; después, el proceso se complica, pues el considerable aumento en la pro-
duccién del nifio no significa necesariamente la comprensién global de todo o que
supone de significado subyacente de esta produccidn.

18 En efecto, existe un consenso entre los psicolinguistas sobre la muy tempra-
na adquisicién de estos adjetivos. Sin embargo, tal como afirman EBELING y GELMAN,
el significade de grande y chico “appears to be intrinsecally complex, because the
mapping is not simply between a word and an object but rather between a word and
a comparison between at least two objects. Moreover the way in which relational
terms such as big and litile depend on the user’s frame of reference” {1988, p. 888).
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Aqui observamos el significado canénico de grande!? para calificar el
tamano de la bicicleta; ademads, la comparacién afirma la pertinen-
cia de este uso: el tamano se mide en contraste y es relativo siempre
a un punto de referencia. En los siguientes ejemplos, en cambio,
encontramos ambigiiedad en el uso.

2 En mi salén hay dos Brendas, una grandey una chica.

3 ...después mi hermana Fabiola, que es mds grande que yo, tiene once
anos, que se sube y le pusieron un bote poco mas grande y brincé un
poco mas alto®.

4 Vienen en la tarde los grandulones, porque ahi es de los chiguitos y de
los grandulones que siempre les andan pegando.

5 Y mi papa tiene un amigo bien grande, se llama Roberto, ya tiene
canas y trabaja en una patrulla.

En el segundo ejemplo hay dos interpretaciones posibles: una, en la
que la nina traslada el sentido de tamano al de altura —verticalidad—
de las Brendas, una Brenda es mas alta que la otra; la otra interpre-
tacién va en el sentido de la edad, el tamano se relaciona aqui con
el tiempo cronolégico, una Brenda sera mayor que otra y por tanto
tendra mas anos que la chica.

En 3, Fabiola tiene obviamente mas edad que la nina que habla,
pues el contexto descifra la clave: frente a sus seis, Fabiola tiene once
anos. Mds tarde, sin embargo, vuelve al uso de grande en el sentido
de altura, pues ¢l bote del que Fabiola brinca alto, es mas grande (“al-
10’) del que le habian puesto antes para las competencias de altura.

1* La mayoria de los ejemples de este conpus son de esta indole. Lo grande y lo
chico estdn en intima relacién con el tamario: “Ia torre bien grandota”; “C.U. es bien
grandote”; “«los ziguis» tienen la cabeza bien grandota v la nariz chiquita™; “tiene su
pelito bien chiquits”, en donde podemos ver el uso pertinaz del aumentativo y del
diminutivo muy propio de los nifios de seis ailos. En investigaciones recientes se ha
comprobado que se encuentran “numerous instances of children making early uses
of diminutives” {Svais 1996, p. 149) para enfatizar su habla o aminorar su efecto,
segun sea el caso: “marcito bien chiguito”, “montafia chiquita® y “trampolin chiquito™.

® Aunque ajeno a los objetivos de este trabajo, es interesante hacer notar
como, en el habla de los seis afios, Fabiola (ser animado} y el bote (ser inanimado)
pueden compartir la cualidad del tamano grandey la altura, alto, no asi la accién de
brincar, que sdlo puede ir en sentido de la verticalidad. 5i bien queda todavia un
largo trecho por andar hacia el dominio gradual de la significacién de un adjetivo,
hay ya un conocimiento de ciertos usos inherentes a la semintica de los verbos que

impiden decir "brincar grande™.
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Los grandulones del ejemplo 4 pueden serlo por altos o por mayo-
res; €l aumentativo sirve para enfatizar el abuso contra los chigquitos
que frente a ellos pueden ser bajos de estatura o mis jovenes de edad;
el nino no da pistas sobre hacia dénde va su uso. Por lo contrario,
en 5, el amigo del papa de la nina que habla es grande porque tiene
canas, no hay duda que la nifa traslada los rasgos de vigjo a los de
grande enfatizados con el adverbio bien, A diferencia de lo que suce-
de en esta oracién donde bien grande significa vigjo, en 6 aparece un
uso comun a los seis anos donde el adjetivo tiene mas carga emoti-
va que significativa: vieja no es sinénimo del paso de los anos, sino
de fealdad, de pérdida de lo bonito por no estar ruevo, como en el
caso de la muneca:

6 Y tenia una Barbie pero ya viga, |feal

Finalmente, en el siguiente ejemplo se imbrica una nueva dimension:
la profundidad, que comparte sus rasgos con el tamasioy la altura:

7 Me llevan a una alberca chica, chice, y me llega hasta por aqui, por-
que era muy chica para que los nifios no se ahogaran, los chiguitos...
Pero luego nos llevd a una alberca grande, grande, grande entonces no
estaba muy honda.

Aunque con un uso ambiguo, el nifio da la clave de su interpreta-
ci6én con el deictico aqui que indica a qué altura de su cuerpo llega
el agua de la alberca y, por consiguiente, su poca hondura o profun-
didad. Sin embargo, después se complica la interpretacion pues la
reiteradamente grande alberca donde llevan a la nina no es muy
honda —como se esperaria—, porque el interés vuelve a centrarse en
el tamano. Es claro, pues, que hay un uso un tanto oscilante del sig-
nificado de grandey chico que va del sentido estricto de tamano al de
la edad. Por otro lado, 1a dimensién de lo grande abarca seres ani-
mados: Brenda, Fabiola, Roberto, los ninos; y seres inanimados
como la bicicleta y la alberca. En este caso, a los seis anos, la polise-
mia de grande se abre a los sentidos de tamano, edad cronolégica y
profundidad.

Veamos ahora algunas expresiones interesantes de los doce
anos:

8 Después del temblor nos cambiamos a una escuela mas grande.
9 José, mi hermano mas grande, estudia computacién.
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Como se observa, 8 vy 9 estan en el mismo rango de la produccién de
los seis anos; grande abarca el sentido de tamano y de edad, y califi-
ca a seres animados e inanimados. En 10 hay un giro interesante que
refleja un paso adelante en el dominio del significado de los adjeti-
vos, la nina se pone en la perspectiva del tiempo y sobre ella presa-
gia lo que quiere ser en el futuro cuando tenga mas edad. Aqui, el
grande, referido a la edad, es la condicién para alcanzar una meta y
sus limites dependen del paso del tiempo.

10 Cuando sea grande voy a ser cientifica.

En 11 vemos c6mo ahora la edad avanzada es capaz de realizar una
paradoja, expresada merced a un lenguaje mds elaborado. La abue-
lita viejita —grande en anos— se ha convertido en chiguita, chaparrita de
tamano.

11 Fuimos a ver a mis abuelitos que la verdad ya estin muy wviefitos,
perco mi abuelita estd bien chaparrita y bien chiquita.

En 12 el tamarno real trasciende para referirse a un tamano metafo-
rico. Vemos ya un manejo simbolico del corazén como recipiente de
la bondad: mientras mds grande, mayor serd la dimension de las
acciones de quien lo posea. Sin duda, se da un desarrollo concep-
tual?! que permite el trasvase de una caracteristica meramente fisica
a otra de indole mas espiritual o moral.

12 Mi abuelo tenia un gran corazdn, fue un gran hombre.

Un caso similar a éste se da en 13; la magnitud sirve para medir sen-
timientos:

13 Sus preccupaciones eran grandes.

El hecho de atribuir tamano a las preocupaciones, que no tienen un
referente tangible, revela también una finura en la naturaleza de la

%l La capacidad de metaforizar surge de un largo procesamiento de conceptos;
es elhiltimo de los pasos para llegar a lo simbélico: “The full comprehension of
metaphors appears very late and has often been related to the ability to perform
concrete operations or to the onset of the stage at which the child is able to per-
form formal operations” (GoMmBErT 1992, p. 88).
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percepcién de la realidad, el sentido de su dimensién ird en razén
directa del conocimiento del mundo del nino.

El adjetivo alfo sigue caminos paralelos a grandey chico, pero con
sus rasgos distintivos propios. Veamos el siguiente grupo de e¢jem-
plos producidos a los seis afios:

14 [Le dicen profesor Jirafales] porgue es muy alto.
15 En el circo, los changos saltaban alio.

16 Me caf del agua pero estaba bajita.

17 De alta que es la nua [a Veracruz) me canso.

En 14, el significado prototipico se distingue claramente en el uso
pertinente del adjetivo. El nifio percibe la altura como dimension
de verticalidad, en este caso en relacién directa con la jirafa, animal
alto que evoca el nombre del profesor. Esta cualidad de los seres ani-
mados € inanimados es trasladada a la manera de realizar acciones,
y entonces los changos saltan alto como en 15, al igual que en 3,
donde Fabiola brinca mas alto.

En la oracién 16, el nino habla del opuesto de alte para calificar
la escasa profundidad de las aguas: bajita serd la medida para la hon-
duraya no de la alberca sino de las aguas. Pero ya en 17 hay una clara
traslacién de significados que muestra que la nina ain no fija el sig-
nificado principal de altoy toma los rasgos de la verticalidad para des-
cribir la largura de su trayecto para Veracruz, Como es de esperarse,
los ninos de doce anos manejan con soltura el significado primario
de alto, relaciondndolo en primer término con la dimension:

18 El otro maestro, €l que ya habia venido, el alto, era muy aburrido.

Es claro que la aitura es el rasgo distintivo del maestro, de tal forma
que puede ser calificado sin temor a confusion pues su referente de
altura es seguramente reconocido en el contexto.

En 19 se da una alternancia entre las ideas de dimensién y de
edad. Hay un entrecruce de significaciones que ponen en juego los
sentidos de altura —estatura—y de edad®,

2 De hecho, es frecuente esta traslacién de sentidos en el habla adulta, donde
los significados de grandey chico se entrecruzan a menudo con los de vigioy joven, o los
de pequerio y corto. Este caso no es privativo entonces del habla infantil. Lo que si es
privativo de ciertas etapas es, o bien la confusién de significados (DE ViLLiers y DE
ViLLigrs 1978, p. 141}, o la rigidez de usc de algunos de ellos. El desarrollo lingiisti-
co propicia la expansion de sentidos, hasta llegar a matices mas sutiles € intangibles.
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19 Como yo era altita de chiquita, me escogian para las competencias
de salto.

En los ejemplos que siguen se dan varios sentidos diferentes a los de
la produccion de los ninos de seis anos, que reflejan un despliegue
mas rico del significado de alto:

20 Le gustaba la velocidad alta cuando iba en la carretera.

21 Los vendian en allo precio.

22 Y cuando vio un vampiro colgado en alto, se llevé chico susto.
23 Mis ideales son muy altos, quiero ser cientifica.

De nuevo estamos ante matices que el conocimiento del mundo y la
madurez cognoscitiva van cediendo al desarrollo linguistico. El
espectro de la dimension se amplia y va del tamano a la intensidad, a
la percepcidn visual y a la magnitud de lo intangible. Ademds de esta
sutileza de sentidos, hay que notar en este grupo que el lugar que
ocupa el adjetivo anade una clave mas a su semdntica. Un alto precio
sin duda tiene mas fuerza expresiva que precio alto; un chico susto,
ademas de la paradoja, agudiza la intensidad del relato. El nino de
doce empieza a moverse ya en los terrenos de la metifora y de la iro-
nia, ¢ incluso de los sinsentidos, trasciende el significado primario de
los adjetivos para desdoblar sus sentidos y enriquecer su habla,

UN MUNDO DUAL

En este segundo grupo de adjetivos me centraré en los pares bonito-
Jeo y bueno-malo, cuya naturaleza se inscribe en los complejos terre-
nos de la subjetividad® y, con ella, en la manifestacién de la afecti-
vidad y la valoracion.

2 Para BENVENISTE, la naturaleza del lenguaje emana de la subjetividad: “es en
v por el lenguaje como el hombre se constituye comeo sujeto”. Gracias a esta sub-
jetividad el hombre impregna su lenguaje de emotividad v sentimiento {1978,
p- 18%). En las primeras etapas de adquisicién, y ya en las tardias, hay una notable
tendencia en los nifios a centrar su habla en esta funcién emotiva. Parece haber
una consecuencia del poder expresivo de la palabra y de ahi el constante uso, muy
especialmente a los seis anos, de enfatizadores diminutivos y aumentativos. Seria
interesante profundizar en esta tendencia para saber si es general en el proceso de
adquisicion, o es privativo de ciertas culturas en donde la interaccién madre-hijo
puede propiciar esta forma expresiva y dejarla impresa durante varios anos en el
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En esta muestra que trabajo, bonite y feo son un coto casi privado
para los seis anos, cercados atn dentro de una perspectiva egocén-
trica®. Las ideas quedan presas en un molde de lo bonito o de lo feo,
tan estereotipado que llega a vaciarse de contenido semantico, para
ceder paso a lo decididamente afectivo. Hay en los ninos de seis
anos un reiterado uso de bonitoy feo ~como una muletilla— que sirve
para describir el mundo circundante y llenar huecos 1éxicos:

24 En el barco estd jbien bonito!

25 Bien divertido se veia el mar, jbien bonito!

26 El bailable estuvo &ien bonito.

27 {El mar] Bonito... pero no hemos ido... pero se me hace que esta
jtan boniio!

28 Vi que estaba todo derrumbads [con el terremoto] y 2 mi me gusta
México, jbien bonito!

29 Me voy a un templo que nos ensena coritos bien bonitos.

Ademas de la persistencia de calificar todo como &onito, todos los
ninos y ninas acompanan al adjetivo con el adverbio bien y tan para
darle mas €nfasis a su expresion; esta situacion podria explicarse en
términos de funcién fitica®, en la que el nino busca reiteradamen-
te el contacto y la atencion de su interlocutor en la conversacién al
exagerar el tono expresivo, le resta calidad al contenido del relato y
lo vuelve un tanto repetitivo e intrascendente como en la oracién
27, en donde jtan bonito! es mds un cliché, o la 28, en donde la nece-
sidad de mostrar entusiasmo lleva a la nifia a afirmar que México
todo derrumbado esta jbien bonito!

A los doce anos el marco de referencia para calificar al mundo
se amplia; lo bonito no es el centro de interés, sino un lugar mis en
el mundo de las cualidades.

desarrollo del nifo. Para un pormenorizado trabajo sobre los elementas subjetivos
del lenguaje, véase KERBRAT-ORECCHION! 1987,

2 EReLING 1994, p. 1179,

¥ De acuerdo con JAKoBSON, la primera funcién que adquieren los nifios es la
fatica, que “sirve sobre todo para establecer, prolongar o interrumpir fa comunica-
cion, para cerciorarse de que el canal de comunicacién funciona” (1985, p. 356).
Esta funcién, junto con la expresiva, estd claramente presente en el habla infantil
de los seis anios; parece una paradoja: por un lado hay todavia un lenguaje muy cir-
cunscrito en el mundo del nino, pero por el otro, hay una necesidad manifiesta de
entablar contacto con el interlocutor y de lograr su interés enfatizando ¢l habla con
elementos subjetivos.
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30 Se oia bien, estuvo muy bonits el popurri,
31 Las niifitas se veian bonitas con sus minifalditas, bailando.

Feo sigue la ruta de bonito a los seis anos, se acompana la mayoria de
las veces por enfatizadores que aumentan la atencion del interlocu-
tor y que subrayan la emotividad de los ninos. Las cosas y las sensa-
ciones se dan en el limitado rango de lo muy bonite o lo muy feo.

32 Se empezaron a escuchar gritos, asi, ien feo.

33 Es que vi bien feo, ahi en €l mar.

34 ...pues sentia bien Jeo cuando daba vueltas.

35 Se siente muy feo cuando te dejan alla arriba, se me revuelve el es-
tdmago.

36 jAy! es bien fea [la casa de los espantos], cuando vas en el coche, se
ve una mano jayl, ken feq.

La tinica ocurrencia de feo a los doce anos en este corpus tiene un
particular interés:

37 Y después [del temblor] nos fuimos para olvidar todo lo feo que
paso ahi.

La fealdad sale de los estrictos limites del ser, estar o sentir a los seis
anos, para materializarse en la narracion en una experiencia nega-
tiva, Malo-bueno es otra pareja muy presente en el mundo dual de
esta edad; es otra forma limitada de ver el mundo a partir de dos
polos infranqueables que establecen una correlacion singular con lo
feoy 1o bonito. Los significados son tinicos y los sentidos, predecibles.
No hay mucha opcién, o se es bueno:

38 Las hadas son buenas.

39 Su mamad si era buena.

40 Unos monstruos muy buenos se pelearon con ellos,
4] El ladrdn crei que era bueno.

o se es, en contrapartida, malo:
42 Se trata en que su hermano era muy male.

43 Porque ella es muy mala,
44 (Uy! y es muy mala conmigo.
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5in embargo, en 45 y 46 tenemos ya una expansion del significado.
El rasgo distintivo de la maldad, negacidon de lo bueno, se traslada al
de enfermedad, carencia, negacion de la salud, sinénimo de lo posi-
tivo, lo bueno:

45 No vino a la escuela porque estd mala.
46 No corre porque estd mala de su pie,

A los doce afios hay un evidente enriquecimiento en la percepcidn
de buenoy malo. Ademads de los significados pristinos de bondad (posi-
tivo) y maldad (negativo), nos encontramos con una amplia gama de
posibilidades que sobrepasa las cualidades intrinsecamente huma-
nas para calificar todo tipo de objetos y acciones:

47 Tuvimos una duena plitica.

48 En la escuela pasan muy buenas peliculas,

49 Este va a ser el uniforme bueno, el de las seleccionadas.
50 Era un indio buene que ayudaba a todos,

51 Esun buen futholista ya que hace buenas jugadas,

52 Muy bueng la psicéloga de mi prima, comprende todo.

El hecho de expandir un significado propio de lo humano a los
objetos de la realidad, conjugado con la colocacion del adjetivo
detrds o delante del nombre, apoya la idea de un desarrollo lingiis-
tico a esta edad. Los ninos de doce anos pueden recorrer ya una
escala jerarquica de posibilidades en su valoracidén de personas,
cosas y acciones; los marcos de referencia se amplian fortaleciendo
su discurso en particular y su comunicacion en general. Esta situa-
cién se refleja claramente en el variado uso de malo, como se obser-
va en las oraciones de 53 a 59:

53 Es malo tomar aguacate cuando haces corajes.

54 Gaby presentia algo malo alrededor.

556 jHijole, que mala ondal Me puso 5.

56 Sali sin muchas maias en el examen de admisién.
57 Se supone que es una mala abma, sin sentimientos,
58 La gente que erg mala con ella, no la ayudaba.

59 Como Paola se poria muy malay la engana.

El desarrollo en el uso de estos adjetivos se aprecia en dos aspectos
principales: uno, en el de la traslacion y expansion de los rasgos pri-
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marios de una cualidad al significado de otra diferente (las cualida-
des van de lo tangible a lo intangible); el otro va en la direccién de
la cualidad al contenido de la informacién. El nifio de doce anos ya
no se contenta con calificar todo indiscriminadamente sino que jus-
tifica, en la mayoria de los casos, su valoracion con explicaciones
que le dan mas peso a su discurso: hay causalidad y finalidad en la
bondad y la maldad.

Por ultimo, doy ejemplos del uso del adjetivo gordo, cuyo mane-
jo estd muy cercano al de malo y bueno, solo que aqui la traslacion
que hacen los ninos de doce anos se da de los rasgos meramente fisi-
cos de una persona (60, 61 y 62) gorda, con exceso de peso, hacia el
efecto de malestar, de sobrepeso que causa el comportamiento de
un ser humano en otro (63, 64 v 65):

60 Un nino gordite que vieron en ¢l tren,

61 Un nino gordils, quién sabe yo no me acuerdo dénde vive.
62 Una que se llama Julieta y estd bien gordita.

63 El PRI no me gusta, me cae gordo el sefior candidato.

64 Le cayd gorde €l muchacho por mentiroso,

65 Los de quinto y sexto nos caemos gordos, hay competencia.

Cierro con una cita de De Villiers y De Villiers, que explica sucinta-
mente la complejidad del proceso que he querido describir en este
trabajo: “Semantic development will consist of narrowing the word’s
range of usage; in other cases, the category will be too narrow and
the range of situations to which the word is correctly applied will
gradually expand to match the wider adult usage™.
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DE LO PROXIMO A LO LEJANO: UN ANALISIS COMPARATIVO
DE DEICTICOS EN EL HABLA INFANTIL*

Deixis es la palabra griega que significa apuntar, serialar, indicar. La
deixis hace alusion a aquellos rasgos orientadores de la lengua, rela-
cionados con el lugar y el tiempo de la expresién’. Segin Kerbrat-
Orecchioni, los deicticos son *herramientas cémodas, econdmicas e
irremplazables, diseminadas a lo largo de la trama discursiva y pre-
sentes siempre en el habla™. Para Benveniste, los deicticos permiten
al hombre apropiarse de la lengua y tornarla en habla®, v con ella,
organizar el discurso propio sobre el mundo en un complicado
mecanismo de referencias cruzadas en el que el hablante, al adue-
narse del “yo”, construye y refiere la realidad desde su visién, pero
siempre frente a la del oyente, quien a su vez tiene una perspectiva
y una referencia espacio-temporal propias.

Este proceso de construccion que se desliza de lo interior a lo
exterior, del “yo” al “ti”, de lo préximo a lo lejano, del “aqui” al
“alld”, del “ahora” al “entonces”, llevara, en términos de adquisicidon
del lenguaje, un tiempo largo y un tanto azaroso, quiza mucho mas
de lo que la aparente simplicidad de los deicticos permita ver, para
poder ser manejado con destreza.

Los DEICTICOS Y LA ADQUISICION DEL LENGUAJE

En la construccion de la teoria de la adquisicién del lenguaje, uno
de los puntos vertebrales atin lejanos de alcanzar una meta estable

* Publicado en Homenaje a Jorge A. Sudrez. Eds. B. Garza Cuardén y P. Levy. E}
Colegio de México, México, 1990, pp. 99-112.

! Lycns 1979, p. 288,

21987, p. 78.

® Dice el autor: “Asi, es verdad, al pie de 1a letra, que el fundamento de la sub-
Jetividad estd en el ejercicio de la lengua [...]. El lenguaje estd organizado de tal
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y segura?, es determinar con precisién cémo cambia y evoluciona
el lenguaje infantil, cémo es que a partir del desarrollo y, por ende,
del aumento en la sofisticacién de una variedad de areas interde-
pendientes: fonologia, sintaxis, semantica, cognicion y pragmadtica,
el nino alcanza con el tiempo el dominio exitoso de su lenguaje®.

Dentro de este apasionante proceso, en que formas y funciones
van cambiando y reorganizindose una y otra vez® a la par que el
nino crece, hay algunas cuyo desarrollo no es tan transparente ni
ficilmente palpable. Tal es el caso de los deicticos, cuyas formas
-vacias de contenido-, aunque permanecen fijas desde su aparicién,
al paso del tiempo marcan su evolucién al llenar sus contenidos con
nuevos significados y usos, dando una mayor fuerza expresiva y sig-
nificativa al lenguaje.

Wales’, Tanz®, Lyons®, Bates!® y otros autores que han hecho
estudios sobre deicticos en el lenguaje infantil postulan como uni-
versal lingiistico la temprana aparicion de los deicticos en el len-
guaje del nino; tanto, que forman parte de sus primeras diez pala-
bras. Sin embargo, €stos tienen un funcionamiento tan incipiente,
que se encuentran aun enraizados en su funcién genuina de sena-
lar'! y se sitian apenas dentro de su propio campo mostrativo!?. A
partir de los primeros sefialamientos torpes y apoyados en el sopor-
te gestual de sus padres, el nino tendrd que aprender a salir de su
propia referencia y tomar conciencia de la de su interlocutor, ten-
dra que jugar con proximidades y lejanias, y tendra que saber tam-
bién compartir perspectivas y experiencias para lograr una comuni-
cacidn abierta y clara. Todo este intrincado proceso es resumido por
Wales al senialar que “The whole system is, of conversational neces-
sity, being elaborated in more and more complex interactive uses

forma que permite a cada locutor apropiarse de la lengua entera, designandose
como yo© {1978, pp. 179, 187).

* FLETCHER y GarMAaN 1988, p. 3.

5 Varian et al. 1981, p. 188. Seria muy importante precisar y matizar el signifi-
cado de “adquirir”, para entender cabalmente el complejo proceso que conlleva a
su posesién y dominio.

& Bowerman 1982, p. 320.

71988.

¥1980.

91979,

16 1976.

Ll Bates 1976, p. 61.

12 BUHLER 1967, p. 140.
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which provide their own acquisition problems for communicative
competence™?,

OBRJETIVOS

Varios objetivos motivaron este trabajo. En primer lugar esta el inte-
rés por ver el uso y desarrollo del sistema de los deicticos en su
expresion real —el lenguaje hablado—, a lo largo de los anos escola-
res, concretamente entre los seis y los doce afios de edad. La elec-
cion de estas edades respondié a dos causas principales: un intento
por romper el silencio empobrecedor y generalizado que hay sobre
el desarrollo del lenguaje en estos anos, fundamentales desde todos
los puntos de vista, puesto que marcan el inicio y término de la pri-
mera etapa educativa en la que la exigencia por cumplir los requisi-
tos del dominio de la lecto-escritura y de las operaciones matemati-
cas bdsicas, paraddjicamente, suele no ser la mejor garantia para
desenvolver el lenguaje infantil't.

En segundo lugar estd la preocupacién por poner coto a algu-
nos postulados psicolingiisticos que sostienen que entre los cuatro
y los seis anos el nino adquiere la esencia de su lenguaje. Considero
que €l nifio pasard todavia por muchos estadios para adquirir esa
esencia'®, si por adquirir se entiende llegar a la posesion plena del
lenguaje.

El objetivo de este trabajo es, pues, realizar un anilisis compara-
tivo del uso de las categorias deicticas cldsicas en diversas conversa-
ciones infantiles'®: pronombres personales: yo, ti, é; adverbios loca-
tivos: aqui, ahi, alld; adverbios temporales: ahora, entonces, a las que
anadiré, por su gran riqueza funcional, €l adverbio modal as7, con el
fin de observar entre las posibles semejanzas y diferencias encontra-
das ~si las hay, y grac1as a un manejo eficaz y pertmente de los deic-
ticos~ el enrlquemmlento real en el lenguaje del nino de doce anos
frente al de seis, reflejado cabalmente en un discurso cohesivo, orga-
nizado y por tanto coherente, con un dominio efectivo del propio

13 1988, p. 428,

14 Romane 1984 v SoLe 1982. Estas autoras tratan con amplitud fos probiemas
¥ la importancia de esta etapa en la formacion escolar. Desafortunadamente este
momento ha sido olvidado en los estudios sobre el desarrollo del lenguaje infantil.

1* Hurrapo 1984, EcHEverria 1978 v CHOMSKY 1975.

15 Lvons 1979, p. 288.
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mundo y del mundo del otro. Los deicticos que analizo aqui perte-
necen al corpus de SyD 1990'7, formado con conversaciones infanti-
les espontineas y naturales,

ANALISIS Y RESULTADOS
1. Deicticos personales: yo, tu, €l

Como sefiala Lyons'?, la piedra de toque en el anilisis de los deicti-
cos personales es tratar de deslindar entre su naturaleza intrinseca-
mente egocéntrica y el egocentrismo propio del lenguaje infantil,
sobre todo el de los seis anos, tan estudiado por Piaget y sus segui-
dores!®, Quizi la decisién entre uno y otro carezca totalmente de
validez, porque cuando el nific deje de serlo, seguira teniendo un
lenguaje egocéntrico desde el momento mismo en que haga uso del
mecanismo de la enunciacion en el cual el hablante, al hacerse
dueio de la lengua, ocupa siempre Ia posicién del yo. En el corpus se
encuentra con profusion el uso del yo, y pese a lo esperado, en una
ligera mayor proporcion en los nifos de doce anos. Si bien los nifios
pequenos no lo usan con gran frecuencia, los mayores refuerzan y
acrecientan este uso, sobre todo en aquellos discursos en los que se
pone en juego su subjetividad y emotividad®:

Yo cuando era chiquita, todavia era yo de brazos, ibamos en la carrete-
ra cuando mi papi chocd contra otro carro, yoiba con mi mamid y ella
se agaché para protegerme, y yo s6lo me clavé unos vidrios aqui en mi
brazo, y ella se pegé tan fuerte que se murié. }» ya no me acuerdo,
pero cuando me lo cuentan yo siento muchas ganas de llorar.

(Alicia, doce afios)

Por otro lado, es un hecho que tanto los nifios de seis anos como los
de doce ya tienen capacidad plena de salirse de su identidad para
situarse en la de su interlocutor y reconocerlo como #i%, o para reco-

U Véase en este libro el apartado “Sobre los corpera”, pp. 281-282.

181980, p. 575.

¥ El tema del egocenurismo, vital en PIAGET y en VyvcoTsky, ha llenado piginas
enteras en los estudios del lenguaje infantil. Dos buenos restimenes pueden encon-
trarse en ELcior (1981, pp. 39-51) v Hickmann (1988, pp. 20-28).

2 KERBRAT-OREGCHIONI 1987, p. 89,
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nocer la presencia del otro, €, elia, o para incluirse en o excluirse del
nosofros. Sin embargo, hay una diferencia que en el contexto gene-
ral del discurso compartido puede llegar a ser muy significativa. En
los ninos mayores se encuentra siempre la posibilidad de recuperar
el referente, esté lejano o cercano en el contexto, de este deictico
anaforico al que hace referencia éf o ella. Esto no sucede con los
nifnos de seis anos, en los que frecuentemente se pierden los refe-
rentes y acaban un tanto caéticamente hablando de un é/ o una ella
sin antecedente alguno, dejando una sensacién en €l que oye o ana-
liza, de incongruencia y falta de coherencia temdtica:

Investigadora: ;Qué es eso? {los poderes mentales]
Nina: Pues a que inven... no que cuando aigo...alguien hace algo y ¢ll
no esta alli, ellale dice...

{Fabiola, seis anos)

donde el elemento ella, sin referente y sin explicacion alguna del
contexto, hace muy dificil la interpretacion de este fragmento de
telenovela. En cambio, véase este ejemplo de una nina de doce anos:

Entonces que le dieron a ¢lla su t€ y todo.
(Lilia, doce anos)

Al relatar lo sucedido en el temblor de 1985, esta nina hablaba
de un sinfin de personas, pero siempre —como en la situacién de
ella~, con un referente recuperable; en este caso, “la esposa del hijo
de la sefiora Teresa que estaba embarazada”, que habia aparecido
en un momento previo de la pldtica.

Hay varios usos interesantes que deseo destacar, como el de
usted, que supone no sélo la contraparte del yo, sino un conoci-
miento de las normas sociales {en este caso concreto, las normas del
espanol de México}. Es curioso como tanto pequenos como grandes
me tutean abiertamente, pero en un momento dado de su conver-
sacion cobran conciencia de que soy alguien a quien deben tratar
con cierto respeto, y de repente, sin mas, me convierto en “usted”, y
no es dificil que muy pronto vuelva a ser . Veamos algunos frag-
mentos del didlogo con otra nina de doce anos.

¢Ta crees?, mafiana es mi prueba de admisién [...] es que si usted
tuviera que decidir, ¢qué haria? [...] ¢T0 si te acuerdas del temblor?
{Miriam, doce anos)
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El otro uso de i en el que valdria la pena profundizar mas, es ése en
¢l que el nino no es el yo que ejecuta la accién, y, sin embargo, parti-
cipa como #i de ella. Es un i, con lo que Herndnz?' ha llamado “yo
encubierto” y que supone ya de un dominio del complejo sistemna deic-
tico de los pronombres personales. Veamos los siguientes ejemplos:

La imaginacion es, por ejemplo, si £ tienes un pajarito y quieres volar
como €|, pues cierras tus 0jos, v si te concentras en €l pajarito, y va, te
imaginas que #i virelas como pajarito.
{Rosalinda, seis afios)

I: Nadie me ha hablado de ese juego. ;Cémo es la ruleta?

N: La ruleta, se supone que es este... de unos balines y este... haz de
cuenta que fu, este...pus como le vas a un ntiimero o algo asi v enton-
ces, si... el balin tiene que caer en ese niimero, pero si no cae, enton-

ces tu pierdes. ..
(Rafael, doce anos)

Finalmente, en el fragmento de la narracién de una pelicula que
hace una nina de seis arios, se ve un complejo uso del i que supo-
ne un dominio muy sutil del eje de las personas:

Entonces €1, un muchacho, mandé a una muchacha a explorar y dijo:
“mejor ve ti”,
(Tatiana, seis afios)

Este i corresponde al i del muchacho que se dirige a la protago-
nista de la pelicula, y que para Tatiana, la narradora de seis anos,
seria ella de acuerdo con su posicién. Sin embargo, esta nina puede
hacer ya ese complejo mecanismo que representa salirse del propio
espacio real desdoblado para situarse en la realidad discursiva del
personaje de la narracién. Este fendomeno es muy comiin en todas
las narraciones de cuentos en donde los deicticos estin centrados
en las personas gramaticales de los protagonistas de la historia.

2. Los deicticos espaciales agut, ahi, alld

Con respecto a los deicticos espaciales aqui, ahi, alld y a los demos-
trativos éste, ése, aquél, esto, eso, aquello, que forman parte conjunta y

21 1988,
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estrecha, casi inseparable, del eje espacial de cercanias y lejanias,
encuentro que en general tanto los ninos pequenos de seis anos,
como los mayores de doce, se deslizan libremente por este eje y
pueden pasar sin problema del aqui al ¢hi o al ¢lld, como puede
observarse en:

L: ;¥ dénde queda la estanca?
N.: Pus por aqui, aki, por ahi te vas, si hay una calle, una tienda y pasas
la calle, una tienda vy ahi te... ves una banqueta, v ¢hi donde hay grie-
tas te metes.

(Sergio, seis anos)
L: ;Carmen estd ahi, no?
N.: No, ahino, esta alld.

(Tomas, seis anos)

Ahora bien, estos deicticos tienen algunas caracteristicas que quiza
pueden marcar ciertas diferencias entre el uso de unos y otros
ninos. Los adverbios aqui, ahi y alléd aparecen solos, las mas de las
veces, en las producciones de los ninos de seis anos, como se ve a
continuacion:

Y ahi estaba yo.
{Oralia, seis aros)
Aki habia mucha gente,
{(Marian, seis anos}

En tanto que en las construcciones de los ninos de doce anos hay
una notable tendencia a acompanar el deictico con alguna forma
que refuerce o reduplique su funcién:

Es una comida aki en Dolores donde nos entregan los premios a los
ganadores.
{Verénica, doce afnos)
Estuvimos ahi donde es la recepcidn,
(Alberto, doce anos)
El edificio de alld junto al banco, se derrumbo
y se quedd destrozado.
{Gerardo, doce afios)
Sarita, mi amiga que vive aguijunto a la escuela.
{ Jéssica, doce afos)
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El deictico siempre aparecerd con una explicacién que amplie de
alguna manera la referencia de su situacion. Entre los demostrati-
vos, amén de que en los ninos de seis a doce anos cumplen ple-
namente con su funcién mostrativa, en estrecha relaciéon con el eje
espacial aqui, ahi, alld, los mas importantes son, sin duda, los pro-
nombres esto, eso, por su clara vinculacién con lo anaférico, tal como
senala Levinson®. Estos aparecen en un Juego muy interesante de
referentes trabados entre el discurso del nino y el mio:

I: ¢Cudles son las causas de los problemas de los jovenes?
N: Pues a veces se los crean ellos mismos, pues yo creo que es eso.
(Miriam, doce afios)

De donde se desprende que eso €s una anafora de causas:

Todo esto es muy emocionante.
(Alberto, doce arfios)

Esto engloba toda la pldtica previa que sostuvimos Alberto y yo,
sobre los fantasmas y los aparecidos. En los ninos de seis afnos no se
ve con tanta precisién esta coincidencia con la funcién anaférica:

Una sefiora estaba vendiendo fruta y ese.
{Sergio, seis anos)
Me gustan las sumas, las restas y eso.
{Tomas, seis anos}
Ve al archivo y me traes esio, este y esto.
(Tatiana, seis anos)

En los casos anteriores, eso y esfo parecerian, mas que anafdricos,
deicticos integradores de toda la informacién que el nifio quiere
dar y no logra, ya sea porque, segin dice Elliot, estd cubriendo hue-
cos léxicos, o bien porque concibe a esoy esto como elementos tota-
lizadores del discurso, o como el recurso agil y rapido para llenar un
vacio y no suspender la comunicacion y restarle vida. Esto se ve bien
claro en el signiente ¢jemplo de una nina de seis anos:

22 1983, p. 87.
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Los demds bailaron... hicieron con unas destas, ;como se llama?, jma-
ma! hicieron esto v aguello, cada vez que chiflaban le hacian asi, y los
otros de quinto, bailaron una desas que tiene mono agui, y con una
pluma aed.

{Marian, seis anos)

Lo que no puede perderse de vista en este ejemplo, es que en
el intercambio de perspectivas del que hemos venido hablando, el
nino da por hecho que yo comparto y conozco la informacién que
€l me da a través de sus desas y destas, esto y aquello, perdiendo a
menudo la diferencia entre lo que es conocido por mi y lo que es
conocido por él.

3. Los deicticos temporales ahora, entonces

Lo mis sugestivo de la deixis temporal es la capacidad que confiere
a los adverbios de trascender el tiempo en un vaivén continuo. Ahora
y entonces marcan los limites de lo cercano y lo distante en un sinfin
de variadas posibilidades discursivas®.

Esta capacidad un tanto ludica representa un nivel de compleji-
dad alto que conlleva, segtin ha comprobado Wales**, un dominio
tardio. De mi andlisis se desprende que tanto los ninos de seis anos
como los de doce manejan ya con soltura ese vaivén temporal en el
que centraré mi atencién. Uno de los ejemplos mis ilustrativos que
pueden apoyar la idea de este dominio es el siguiente:

T Qué dijo tn mama cuando supo que te grabé?
N: “;Ah! por eso ahorita llegas tarde”,
(Sergio, seis afios)

Lo interesante de este ejemplo es que el nino reproduce textual-
mente 1o que su mama dijo —casi un mes atrias—, en el tiempo verbal
exacto en que ella produjo la expresion. En el ejemplo que sigue, la
construccion supone un complicado proceso mental: ponerse en
una situacion hipotética futura, que se torna en presente merced a
un deictico.

2 Scrurrriv 1987, p. 239,
2t 1988, p. 428.
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I: ;:Qué es un simulacro?
N: Un simulacro, este... por ejemplo ahorita estd temblando, y todos
tocan la campana, y todos salimos del salén asi.

{Tatiana, seis afnos)

Un nino de doce anos, por su parte, hace presente una accién pasada:

Ahoritq hicimos la guia de matematicas.
(Alberto, doce anos)

En tanto que otro de seis anos transfiere el futuro al presente:

Cuando ahoriia que regrese, lo primero que... me echo al agua y nado
tantito.
(Christian, seis afnos)

Finalmente, también podemos ver c¢6mo un nino de doce anos da
su valor presente a ghora:

Pues ahora, estd muy fuerte el candidato Clouthier, Cardenas estd muy
fuerte, que a lo mejor ahkere le pueden ganar a Carlos Salinas de
Gortan.

{Antonio, doce anos)

Uno de los lugares donde mejor se puede apreciar el juego tempo-
ral es en las narraciones de peliculas, telenovelas o cuentos. Invaria-
blemente, los ninos se salen de su propio contexto para meterse al
de la situacién narrada, en un desdoblamiento de planos temporales,
el tiempo real y el tiempo de la narraccién, como podemos ver aqui:

Amor en silencio se trata de que sus papds se murieron, los matd su tia y

la ninia se quedo huérfana, pero con su abuelo y su abuela la llevé a un

internado. Ya cuando estd grande, ahorita, se va a ir a México.
{Fabiola, seis afios)

La nifia hace coincidir en su relato el tiempo en que sucedia la tele-
novela Amor en silencioy el tiempo real, en que la narraba. En cuanto
al otro polo de este eje temporal, entonces, que representa lo distante
vy lo lejano, es importante destacar que, pese a su altisima frecuen-
cia en este corpus, se nota una gran indeterminacién en su uso; enion-
ces aparece tanto en los ninos mayores como en los menores, las mas
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de las veces desposeido de su significado y funcién normales, con
una vaga forma de indicacién o enlace®. Tal parece como si ahora le
hubiera quitado todo su contenido a enfonces y lo hubiera reducido
a una simple muletilla, como vemos en el ejemplo siguiente:

Entonces va el nifio, el que iba con el gordito, el que dispara la pisto-
la, entonces dice: “te vas o te mato” [...] entonces dejaron ahi el cadaver,
entonces, este... cuando ya se iban a su casa que se caen [...] entonces
que decian “vamonos para abajo”, enfonces que mi mama dice...
(Victor, seis anos)

Esta funcion empobrecida de entonces puede obedecer a dos
causas: o bien cede su funcién de accidén temporal posterior a un
hecho, a después o luego, 0, mas bien, akora, ahorita, con su capacidad
de llevar y traer el tiempo, también asumen el papel que marca la
lejania, lo que sucedi6 después en el tiempo.

4, Asi: deictico modal

El caso de asi es muy interesante. A pesar de no ser considerado
entre los deicticos clasicos que acabamos de ver, tiene una riqueza
funcional deictica notable. Ast aparece constantemente en el dis-
curso de los ninos de ambas edades, con algunas diferencias signifi-
cativas en su uso. Ademas de ser mucho mas abundante en el nino
de doce anos, se nota que €l se apoya a menudo en su empleo para
hacer participe a su interlocutor de su relato, descripcion o narra-
cion; es como si el nifio encontrara en el uso de asi una forma de
explicitar su discurso, y de enfatizar y reforzar su comunicacioén, y
con ello asegurara la funcidn fatica del lenguaje:

Y los alcanzamos, pues vamos viendo que es asi, asi, un camino con
muchas vueltas, y que se para asi, Mi mama se pard de nuevo asi.

(Erick, doce afios)
Asiiba cantando e iba diciendo cosas asi muy fuertes.

(Verdénica, doce anos)

Siempre nos hablaba asi con mucha paciencia y sin gritar, asi como un
angel.

(Pilar, doce arntos)

% G Gava 1961, p. 326.
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Esta manera de aparecer continua y reiterativa podria hacer pensar
en ast como una muletilla carente de significado; sin embargo, esta
lejos de ser asi, pues siempre aporta como un golpe de fuerza dis-
cursiva, que explica, participa y es portadora de emotividad. Veamos
los ejemplos a continuacion:

Yo me sentl asi, triste y sola, as{ como olvidada.
{Alicia, doce anos)
I: :Qué sientes cuando tienes temor?
N: No, nomas me quedo asi temblando, me voy encogiendo asi{ porque
me da mucho miedo.
(Sanl, seis anos)

Ademas de la funcion reiterativa de asi, encontrada un tanto ate-
nuada en los ninos de seis anos, se nota la tendencia de utilizar asé
para cubrir huecos léxicos. Asz ya no cumple entonces con la fun-
cion explicativa de los doce anos, sine que cada vez que el nino de
seis afos busca una palabra, una cualidad o una accién que no sabe
cOmo nombrar, recurre invariablemente a asi, como en:

Hicimos un regalo para el dia de las madres, hicimos un bote, asi un
bote de Milo [...]

{Tatiana, seis anos)
{...] les abren asi, les abren la cabeza y les sacan el craneo y se lo co-
men jaum!, jaum!

{Marian, seis anos)
[...] ¥ todos tocan la campana, y todos salimos del salon, asi,

(Tatiana, seis anos)

Ast, al igual que esoy esto, quizd con mds intensidad que estos deicti-
cos, cumple con una funcién integradora en el discurso. Es el gran
recurso para hacer mds efectiva y abierta la comunicacién.

CONSIDERACIONES FINALES

Por su complejidad, €l tema de los deicticos requiere situarse en un
marco discursivo mds amplio para dar un panorama certero de su
uso. Lejos de quedarme con lo mas evidente que salta de mis datos:
que si hay diferencias, tenues pero significativas entre el uso de
deicticos de ninos de doce anos y de seis anos, y que los ninos mayo-



UN ANALISIS COMPARATIVO DE DEICTECOS EN EL HABLA INFANTIL 185

res estructuran su discurso mas conscientemente, tomando en cuen-
ta a su interlocutor, en un conjunto mas articulado y coherente —y
que, por tanto, es licito hablar de un desarrollo en el uso de los
deicticos en los anos escolares—, quisiera dejar abierta una pregun-
ta y reflexionar en voz alta sobre ella: ;adquirir el lenguaje, llegar a
su dominio exitoso, consiste s6lo en manejar estructuras y léxico
cada vez mas complejos? O bien, ¢es también adquinr la capacidad
de significar, de comunicar, de senalar y referir con pertinencia? Me
pregunto si ese “dominio exitoso” se relaciona a su vez con la capa-
cidad de llenar todo un espacio vacio con un asz, o con un deste com-
partidos significativamente por el que habla y el que escucha. ;Por
qué pensar siempre en términos de completo, complejo y adulto
como rasgos distintivos del lenguaje adquirido? Me pregunto si
adquirir un lenguaje no es también saber usarlo y jugar con €l feliz-
mente en cualquier situacién comunicativa, sean cuales fueran sus
peculiaridades.
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LOS NEXOS EN EL LENGUAJE INFANTIL.
UN PRIMER ACERCAMIENTO*

INTRODUCCION

En este trabajo analizo los nexos oracionales producidoes por ninos de
cuatro edades diferentes. Es frecuente en los estudios de adquisicién
del lenguaje encontrarse con la afirmacion de que, a medida que el
nino crece, su sintaxis se va elaborando mas y mas, reflejandose en
la produccién de estructuras gramaticales de mayor complejidad!.
Esta afirmacién légica y razonable pierde su aparente simplicidad al
enfrentarla con la realidad del lenguaje infantil. Una vez que se
dejen atrds las primeras etapas de adquisicion —de cambios notoria-
mente visibles—, éstos llegan a ser tan sutiles que no se pueden deter-
minar con nitidez, y sin embargo estin presentes, evidenciando un
permanente desarrollo. En términos de este desarrollo, la aparicién
de los nexos oracionales en la sintaxis infantil resulta muy significa-
tiva. Es ya bien conocida y aceptada como una etapa general en la
adquisicion, la del lenguaje “telegrafico”, en la que el nino se con-
creta a unir palabras de contenido -principalmente sustantivos y
verbos-?, sin afiadir a sus producciones ningin “pegamento sintac-
tico™ o palabras de enlace que permitan una mayor cohesién en sus
oraciones. Con el tiempo €l nino no sé6lo aumenta el contenido de

* Publicado originalmente en Estudios de lingiiistica de Espaiia y México. Eds. V.
Demonte y B. Garza Cuardn. Colabs. R. Barriga Villanueva v B. Reyes Coria. E)
Colegio de México, México, 1990, pp. 315-326.

U'CE. Srosm 1973, p. 298 y 1974, p. 183; CLark y CLark 1977, pp. 333, 338, 339;
DE ViLLiers y DE VILLIERs 1978, p. 873. La mayoria de estos autores distinguen las
ideas en torno al conocimiento del mundo y su organizacidn reflejadas por medijo
del lenguaje; y la complejidad formal, estrechamente relacionada con los mecanis-
mos, reglas y excepeiones de un sistema lingiistico.

2 DE ViLLers y DE ViLLiers 1978, p. 69. Véanse también Crark y CLARK 1977, pp.
334-335 y Bates 1976, p. 125.

* Crarg y Crark 1977, p. 333,
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estas palabras, sino que poco a poco empieza a discernir relaciones
y regularidades de las formas lingtisticas, como la de los nexos, que
antes no habian sido reconocidos como relacionantes, y los va inte-
grando en diversas conformaciones oracionales®,

La caracteristica mas interesante de los nexos es que, frente a
otras estructuras sinticticas cuyo desarrollo es evidentemente per-
ceptible, tan sélo al observar la gradual expansién de sus constitu-
yentes, como sucede con la frase sustantiva, por ejemplo, los nexos
son palabras fijas que permanecen sin cambio formal desde su apa-
ricion v, sin embargo, se encargan de marcar y matizar distintos
tipos de relacién sintictica —ya de coordinacién, ya de subordina-
cion-y, por ende, de relacion semantica: ilacién, causalidad, adver-
sacion, finalidad, condicionalidad, que implican una menor o ma-
yor complejidad estructural y conceptual en las construcciones.

El objetivo de este trabajo es, entonces, ver en qué medida el uso
de los nexos puede ser reflejo del desarrollo lingtiistico del nino. En
este primer acercamiento me propongo analizar el tipo de nexos
producidos y seguir su trayectoria en €l habla de ninos de varias eda-
des: cuatro, seis, ocho y once anos’.

Elegi estas edades siguiendo las pautas marcadas por la polémi-
ca surgida en los estudios de adquisicion en torno a la delimitacién
del dominio de la sintaxis infantil. Para algunos autores “son estric-
tamente los tres o cuatro afos de edad en los que la adquisicién lin-
guistica ha sido alcanzada™. Para otros, es hasta “los seis anos cuan-
do el nifio ha dominado ya la esencia de su lenguaje”™. Un tercer
grupo sostiene que adn a lo largo de los anos escolares, la sintaxis
sigue transformandose hasta Hegar a alcanzar su desarrollo maximo
en el umbral de la adolescencia, hacia los once o doce afios®.

1 Bowerman 1982, p. 320.

* En general, se considera que lo dptimo para rastrear el desarrollo lingiifstico
infantil es un trabajo de caracter longitudinal; sin embargo, establecer un corpus
transversal basado en cortes cronolégicos, como en este caso, tomando como mues-
tra la lengua de niios de condicidn social mds o menos semejante, podria consi-
derarse también como un acercamiento diacrénico que puede arrojar resultados
igualmente valiosos. Por otra parte, este tipo de estudio permite una metodologia
mis accesible frente a las ya conocidas dificultades de los estudios longitudinales,

5 ScoBin 1974, p. 184.

7 Lancacker 1973, p. 239. Sin duda los seis afios son una edad clave, pues en
ella se inicia la educacion primaria, y por tanto, el encuentro con la lengua escrita
cuyo impacto serd crucial en ¢l desarrollo lingiistico del nifio.

8 Cf. C. Cuomsky 1975 [1969], pp. 1-2, D. Brown 1971, p. 135 y EcHEVERRiA 1978.
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Por mi parte, considero que si adquirir una lengua es, por defi-
nicién, €l momento en que se alcanza su dominio pleno, entonces
la aparicion de una estructura en el sistema linglistico puede pre-
sentar una forma muy incipiente aunque no abarque totalmente las
dimensiones de la produccién y de la comprensién lingiisticas. Esta
estructura habra de ir modificindose en sucesivas etapas de prueba
y reorganizacion hasta que el nino logre descubrir su acomodo en
la estructura total del lenguaje —forma y funcién- y, en consecuen-
cia, llegue a usarlas con pertinencia. Desde esta perspectiva, no
habria contradiccién entre las posturas antes mencionadas, si se
matizaran y deslindaran conscienzudamente los conceptos de
‘adquirir’ y ‘dominar’, ‘tener la esencia’ y ‘desarrollar’, y darles su
debido lugar y relevancia dentro de todo el proceso de formacion
del sistema linguistico.

EL coreus

El corpus bdsico de mi trabajo esta formado por los datos produci-
dos por 32 niftos -8 de cada edad- elegidos al azar, de la seccién
“Narraciones” de BeLE 1983°. En un principio pensé que seria una
gran ventaja rastrear el uso de los nexos dentro de un material que,
ademis de homogéneo, permitiera cierta espontaneidad en la pro-
duccién infantil. Sin embargo, a2 medida que analizaba los datos caia
en la cuenta de que era precisamente la naturaleza de la prueba y
sus caracteristicas las que condicionaban y limitaban el uso de tal o
cual nexo, a tal grado que podrian conducir a resultados no sélo
pobres sino falsos. Decidi entonces formar un corpus de contraste
(cc) que me permitiera analizar la lengua infantil en situaciones
comunicativas mas libres y llegar a conclusiones, 1o mas certeras,
dentro de las restricciones mismas que una investigacion explorato-
ria permite. Este corpus esta formado con dos tipos de materiales:
por un lado, con algunas transcripciones del experimento pLal®,
aplicado a ninos de seis anos, y, por el otro, con algunas grabaciones
y anotaciones tomadas de ca 19852, con el habla de ninos cuyas eda-
des coincidian con las de los ninios del grupo bisico.

 Véase en este mismo libro el apartado “Sobre los corpora”, pp. 281-282,
10 Ydem.
! Ydem.
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EL ANALISIS ¥ LOS RESULTADOS

Consideré como nexo toda palabra gramatical que estableciera rela-
ciones de enlace entre elementos oracionales y oraciones, bdsica-
mente conjunciones, preposiciones y algunos adverbios. Aqui me
limitaré a mencionar tan sélo aquellos resultados que puedan ser
significativos en el estudio del desarrollo de la sintaxis infantil y en
los que valdria la pena ahondar mas adelante.

En el andlisis encontré diferencias cuantitativas y cualitativas en
la produccién de las diferentes edades. Por el tipo de nexos encon-
trados, y las diferentes relaciones que establecen, se sostiene la idea
de desarrollo. A partir de los seis anos hay una visible diferencia:
frente a los cuatro anos la variedad de nexos va en aumento y esto,
en consecuencia, posibilita una mayor riqueza de relaciones y mati-
ces en la expresion de ellos. Mientras que frente a la produccién de
los ocho a los once anos las diferencias son mds bien de matiz en
una complejidad casi alcanzada. Por lo anterior podria postularse
que los seis anos son una edad nuclear dentro del proceso de adqui-
sicion del lenguaje infantil.

A los cuatro anos los tinicos nexos encontrados son: y, pero, que,
porque, cuando, luego, entonces. En las otras tres edades, ademas de
éstos, se encontraron: como, o, nada mas, pues, donde, después, para, asi
que. Finalmente, en el corpus de contraste encontré otros nexos pro-
ducidos entre los seis y los once anos: aunque, o sea, a pesar de que,
mientras, si. De estos nexos, los mas usados son: y, que, fuego y enton-
ces, aunque algunos de éstos, como veremos mids adelante, con urna
funcién de enlace plena, y otros usados mds bien como muletillas o
motivadores de la narracion.

En cuanto a las relaciones que establecen los nexos, encontré
que las producidas a los cuatro anos se reducen a un cierto tipo de
coordinacién'? y a muy restringidos tipos de subordinacién, como

12 Con respecto a y, una de las conjunciones mas abundantes en el analisis, y
de las que hay evidencia de ser de las mas tempranas en adquirirse {cf. Bates 1976,
p- 125), encontré que séle a los cuatro anos se dan coordinaciones del tipo: “y €l
tren se pard y el tren arrancé” (BeLe 1983, cuatro aios), donde se repite el mismo
sujeto en las dos oraciones que se coordinan, estrategia de repeticién peculiar en
los nifinos muy pequenos. Sin embargo, en el mismo nifo enconwé una oracion
en la que ya elide al segundo sujeto: “el ladrdén oyé la patrulla y se escondié™ (BELE,
cuatro anos). Esto podria ser un fiel reflejo del proceso de reorganizacién y rees-
tructuracion por el que ha de atravesar el nifo en la construccién de su sintaxis (cf,
Bowerman 1982, p. 320).
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los de la relativa o los de la causativa; mientras que de los seis afios
en adelante se encuentra una gama de posibles relaciones. Baste
como ¢jemplo ¢l contraste de estas dos narraciones producidas an-
te la misma situacién comunicativa:

El coche se paré y fue a cargar gasolina.
{BELE 1983, cuatro anos)
El carro de mi papd iba corriendo tranquilamente para ir a su tierra,
cuando de pronto se le acabé la gasolina y tuvo que pararse, pero esta-
ba muy lejos as? que tuvimos que caminar mucho para encontrar una
gasolineria y cargar, asi que llegamos muy tarde.
{BeLE 1983, once anos)

RECONOCIMIENTO DE NEXOS

Otra faceta de este desarrollo se puede observar en el reconoci-
miento de nexos y sus diversas funciones. Por ejemplo, encontré
que si bien a los cuatro anoes aparece el nexo porque estableciendo
una relacién de causalidad, éste no era producido tan espontinea-
mente como en otras edades, sino que mas bien era motivado por
la intervencién del interlocutor, quien al preguntar por gué le esta
dando la pauta al nino para su respuesia:

Investigadoera: ;Por qué agarraste el caballito?
Nino: Porgue si.
{cc, cuatro anos)

I: ;Por qué no te quitas la chamarra?
N: Porque no.

{BELE 1983, cuatro anos)
I: ¢Por qué vino la ambulancia?
N: Porgue vino.

{BELE 1983, cuatro anos)

La presencia de porgue en la respuesta del nifno no necesariamente
habla del conocimiento total de una relacion causa-efecto, sino que
parece mds bien que el nifio reconoce una clave dentro del discur-
so de su interlocutor y la retoma para construir €l suyo, a veces sin
aportar la informacién requerida. Esto no parece suceder a partir
de los seis anos, en donde no sélo se encuentran todo tipo de rela-
ciones producidas espontineamente como en:
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El tadrén corrié y se escondié porgque oy6 la sirena de la patrulla.
(BELE 1983, seis afnos)
Me puse a estudiar y me gusté mucho porque aprendi la vida de Judrez.
{cc, seis anos})
Tengo que estudiar flauta porgue manana tengo prueba.
{cc, once anos}

sino que ante la pauta dada por la pregunta de su interlocutor, el
nino tiene otras alternativas para dar respuestas y construir su dis-
curso segun sus necesidades.

I: sPor qué te pusiste esa blusa que esta sucia?
N: Poreso ya me voy a cambiar.
{cc, once anos})
I: ¢ Por qué no te pones la chamarra?
N: Para qué si ya no hace frio.
{cc, seis anos)
L ¢Por qué se paré el tren?
N: Para que se pare el coche o si no, para que se fije de los dos lados.
{cc, seis anos)
I: ¢ Cémo supiste que era su hermano?
N: Porgue ahi tiene su mama una foto de €l
(cc, seis anos)
I: ; Por qué te comiste la manzana?
N: ¢ Cudl manzanar
{cc, ocho anos)

POLIFUNCIONALIDAD NEXUAL

Uno de los hechos mds interesantes que encontré en el analisis fue el
uso de un solo nexo para marcar diversas relaciones. Al principio
pensé que podia ser privativo de una edad, pero lo cierto es que se
encuentra en todas las edades analizadas. Aqui doy algunos ejemplos:

Yo no voy a la escuela gue tengo gripa.
{BELE 1983, cuatro anos; causal)
Vamonos ya mami gue se hace tarde.
{cc, ocho anos; causal)
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¢Por qué le dice consentida?, gue su hija es una consentida que habla
como bebirta.
(cc, once anos; condicional)
Un nino que se llama Martin.
(cc, seis afos; relativo, funcién: sujeto)
Vamos por una via que pasan trenes,
(BELE 1983, seis anos; relativo,
funcion: complemento circunstancial)
No se ha dado cuenta de que es sui mama.
(cc, seis afios; completiva de nombre)
Dice mi mamd gue vengas.
(ce, ocho anos; completiva de objeto.)
Que un nifio tiré el otro al lago, y que se ahogo.
{BELE 1983, cuatro anos; anunciativa)
Carla, si o no {es cierto], gue i me estabas ensenando a nadar un dia.
(cc, ocho afos; completiva)

Podria pensarse que esta polifuncionalidad es propia del que, el cual
a lo largo del tiempo ha venido jugando un papel de comodin’
dentro de los nexos. Sin embargo, se da en otros nexos aparente-
mernte mas especializados:

Yo antes tenia un carro y se me perdid en la escuela.
{BELE 1983, cuatro afos; relativa)
El tren se pard por aqui y no podia pasar y se tenia que esperar.
(peLE 1983, cuatro anos; causal)
Yo le digo “compdneme el coche” y no me lo compone.
{(cc, seis anos; adversativa}
Le lavo la ropa pera se le encoge.
(cc, seis anos; consecutiva}
Como estaba lloviendo fue el tractor y se la llevd.
(BeLE 1983, once afios; causal}
S8i sabe porque es electricista nomds que ya es grande.
{(seLE 1983, seis anos; restrictiva)
Le voy a pedir una patineta, pero una grabadora.
(reLE 1983, ocho anos; icopulativar)

13 Cf. Gt Gava 1983, p. 272,
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Esta indiferenciacion en el uso de los nexos podria interpretarse
erroneamente como consecuencia de una pobreza nexual; sin
embargo, habra que aceptar a partir de estos resultados que se trata
de una caracteristica propia de algunos nexos, que es descubier-
ta desde muy pronto por €l ninio y puesta a funcionar en su sistema
cada vez con mayor precision.

INTENSIFICACION

Se ha dicho que es caracteristico en el lenguaje infantil el uso recur-
sivo de nexos para intensificar o enfatizar la narracion!?. En efecto,
en los resultados encontré este tipo de estrategia en la mayoria de
las narraciones:

Cuando me operaron, io que mis me gustd fue que me visitaron y me
llevaron regalos y me dieron helado de limdn y me contabas cuentos y
estabas conmigo y te dormias un ratito en mi cama. '
(cc, ocho anos}
[-..] no oy6 1o que le dijo y se cay6 y se fracturé la pierna y vino la am-
bulancia y se lo llevd ylo curaron y regresd a su casa.
{BELE 1983, once anos)

MULETILLAS O RECURSOS DE INICIACION

Frente al recurso intensificador en donde el nexo se repite cons-
tantemente, pero conserva su valor funcional, hay ocasiones en que
el nifo utiliza un nexo cuyo valor no es muy evidente:

gque mi mamd me va a levar al doctor,
{cc, cuatro anos)
es de que habia un carro que se par6 en la via.
{BELE, once anos}
fus un carro chocé con el tren.
{cc, seis anos)
que i eras la mama y que yo, el maestro.
{cc, ocho anos})

4 fbid., p. 276.
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Como muestran los ejemplos anteriores, €l nexo que inicia las ora-
ciones no establece una relacion clara con los demds elementos
oracionales, y sin embargo es un recurso que permite al nifo iniciar
su platica. Se podria pensar que son partes de algo elidido presente
en otro lugar de la narracioén. “Hay casos en que las conjunciones no
son va signo de enlace dentro de un periodo, sino que expresan
transiciones o conexiones que van mas alli de la oracién”!®. Otras
veces dan la impresion de ser simples muletillas sin valor relacional
alguno, pero que permiten al nifio seguir adelante con su discurso.

mi mami ya no tenia gasolina, entonces fue a la gasolineria, entonces
cargé gasolina, entonces nos fuimos a la casa.

{BELE, cuatro anos)
entonces habia una bruja, entonces asustd a los nifos, entonces los nifios
gritaron, enionces llegd su papa.

(cc, seis anos)

Me gustaria senalar algunos puntos que podrian resultar importan-
tes en los estudios sobre el desarrollo de las estructuras de transicion
entre lo sintdctico y lo semantico. En primer lugar, recordar lo vital
que resulta en estas investigaciones tener siempre una muestra de
lenguaje adulto que permita, al comparar, llegar a conclusiones cer-
teras, a riesgo de caer en la ilusion de que los resultados son rasgos
distintivos del lenguaje infantil y no caracteristicas propias del siste-
ma lingiiistico, como sucede con la polifuncionalidad, aparente-
mente presente también en la lengua adulta.

Otro punto importante es tener presente la situacion en la que
se recogieron los datos. Aqui también existe el peligro de llegar a
conclusiones apresuradas que no hablan con certeza del lenguaje
infantil. Esto fue muy claro en mi trabajo, pues de haberme basado
tan sOlo en las narraciones, hubiera concluide que solo se daba un
cierto tipo de nexos, cuando era precisamente la narracion la que
motivaba al nino a usar s6lo unos cuantos.

Me aventuraria a afirmar que un nifo, a partir de cierta edad, es
capaz de producir cualquier estructura sintactica-semdntica; lo inte-
resante seria saber como estd interpretando esa produccién, siem-
pre y cuando lo que dice le sea significativo o esté en el contexto de
su produccion. Asi fue como encontré ejemplos de nexos que pro-

15 fhid., p. 326.
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bablemente no se hubieran dade en el contexto de la produccién
dirigida. Tal es €l caso de:

Mientras el sefior cantante se decide, vayamos a unos comerciales.
[Jugando a los artistas.] '
{cc, seis anos)

El sefior don cantante estd muy nervioso, o sea que se le olvidé la can-
cién. [Jugando a los artistas.]

(cc, ocho anos)
Miss Vicky a pesar de ser muy reganona, es muy buena maestra. {Plitica
entre nifios. ]

(cc, ocho anos)
Juan Carlos no va a pasar de ano, a menos que le dé bien duro. [Platica
entre ninas. ]

{cc, once anos)
Carla, aunque no te guste tienes que dejarte inyectar, es por tu bien.
[Pladica entre nifios.]

{cc, ocho anos)

Finalmente, y con base en los ejemplos antes dados, merece la pena
enfatizar la importancia de profundizar en la otra dimension del len-
guaje: la comprension, No podremos afirmar que un nino ya adqui-
ri¢ una estructura, si no ha pasado por el tamiz de la interpretacién
y se sabe qué es lo que en realidad entiende cuando la produce. Sélo
asi se podrai tener una visién mas equilibrada y completa de los meca-
nismos que sigue para lograr un discurso cohesivo e integrado.
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EL DESARROLLO DE LA FRASE NOMINAL
EN LA LENGUA INFANTIL*

En este trabajo analizo la frase nominal (#N) en tres estados de la
lengua infantil: cuatro, seis y once anos. Fueron muchas las pregun-
tas que motivaron este analisis: ¢cémo es la estructura de la FN en un
momento de la lengua infantil frente a otro mds temprano o0 mas
tardio?, chay realmente una evolucién de esta estructura?, en qué
consiste?, ;como?, iva enriqueciendo y aumentando su complejidad
formal?!, ;:qué relacion hay entre la edad del nifio y el tipo de estruc-
tura que produce? La respuesta a todas estas preguntas busca validar
la ya cldsica hipétesis en los estudios de adquisicién: “mientras mds
crece, un nifo aumenta su habilidad para producir estructuras
mds largas y mds complejas™.

Los datos que analizo pertenecen a la seccion “Narraciones” de
la Baieria de Evaluacion de la Lengua Espafiola para nivos de tres a once
afios en México, D. F3. Si bien estoy consciente de que este tipo de
prueba puede condicionar en gran medida la produccion de ciertas
estructuras, elegi esta seccién por dos razones: por un lado, me per-
mitia rastrear la estructura buscada en un material homogéneo, y
por el otro, me ofrecia la posibilidad, dentro de lo homogéneo de los
datos, de obtener cierta espontaneidad en la produccién infantil,

* Este trabajo fue leido en 1987 en el VI Congreso Intemacional de la
Asociacién de Lingiistica y Filologia de América Latina (1987), y reproducido mas
de diez anos después en las actas de dicha reunidn, que llevan el mismo titulo. {Ed.
Elena Rojas Mayer. Universidad de Tucumén, Argentina, 1999, pp. 20-23.)

! El concepie de complejidad formal, aunque atn no ha alcanzado una defi-
nicién exacta, se entiende como el rasgo distintivo de "un sistema que contiene
reglas y excepciones. Mientras mas complejo sea el mecanismo lingiistico, mds
tiempo le llevard al nifio aprenderlo” (Ciark y CLark 1977, p. 538).

? SLomiv (1974, p. 183). Véanse también Crark y Craxk (1977, p. 333) y De
VILLIERS ¥ DE VILLIERs (1978, p. 95),

% gELE 1983, Véase en este libro el apartado “Sobre los corpora”, pp. 281-282,
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Analicé las FN en las narraciones elegidas al azar de 24 ninos,
ocho de cada edad. Tomé los cuatro anos como punto de partida del
analisis porgue esta edad ha sido considerada por muchos autores
como el momento en que la esencia de la estructura sintactica de la
lengua ha sido adquirida*. En el extremo, elegi los once afios pues,
por lo general, marcan el fin de la educacién primaria y el umbral de
la adolescencia, vista como una etapa en la que se alcanzé ya la des-
treza suficiente para dominar y manejar en plenitud todas las com-
plejidades del sistema lingtiistico®. Ademas de estas dos edades, tomé
como punto de comparacion y posible fase de transicion los seis
anos, edad clave pues en ella se inicia la educacién primania y, por
tanto, el encuentro con la lengua escrita, cuya interferencia serd un
punto importante para el desarrollo lingunistico del nifo.

Con respecto a los conceptos de “adquirir un sistema” y “domi-
nar un sistema”, valdria la pena ahondar en su significado puesto
que, aunque estén estrechamente relacionados, tienen alcances dis-
tintos. Adquirir una estructura sintictica no supone manejarla en
todas sus dimensiones. En efecto, una estructura puede adquirirse y
aparecer en un momento determinado de la formacion del sistema
sintdctico del nino y de hecho formar parte ya de su competencia;
pero esto no implica que esta estructura no haya de sufrir cambios
en su uso a lo largo de su desarrollo linguistico.

La rn es un ejemplo ideal de lo antes expuesto: el sustantivo,
nucleo de esta estructura, se encuentra presente —bien como actor,
bien como objeto— desde la aparicién mas temprana de la organiza-
cién sintactica infantil: 1a gramdtica pivote®. El nifio, a lo largo de su
infancia, va aprendiendo este niicleo mias y mas, llenandolo de nue-
vas configuraciones estructurales y posibilidades de funcionamiento.

EL ANALISIS Y LOS RESULTADOS

Mi analisis giré en torno a la forma que la F~ tiene en las diferentes
posiciones que puede ocupar dentro de la oracion, con el fin de
observar la relacién forma-funcién de la estructura. Se dice que en
el proceso de adquisicion de la sintaxis los nifios tienen que cons-

* Cf. SLosIN 1973, p. 293 y 1974, p. 1B4.
5 Cf. SLoriN 1974, p. 176.
% Cf. DE ViLLiErs y De VirLiers 1978, p. 70.
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truir al mismo tiempo estructura y funcion. A la par que aprenden
mas sobre estructura, aprenden mas mecanismos para dotarla de
diferentes funciones, y al tiempo que conocen mds la funcion,

extienden su uso a las estructuras donde pueden aparecer"’.

La Fv en la posicion del sujeto (su)

En los tres estados de la lengua analizados, ésta es la posicién donde
la FN aparece con menor variedad estructural, Sin embargo, es claro
que si se dan cambios importantes entre una y otra etapa. La estruc-
tura nuclear de la ¥n de los nifios de cuatro ahos es la de determinante
+ nombre, en donde al determinante s6lo lo ocupa una clase grama-
tical, el articulo: “el carro no podia pasar”, “la policia legd”, “el sefor
chocé”,

En cuanto a los sustantivos, nicleos de la Fn, por €l tipo de even-
to que los nifios tienen que narrar, se reducen a sustantivos comu-
nes y concretos: carro, iren, nifio, pelota, lluvia, trueno. El nombre no
se acompana mas que por el articulo, no tiene expansién de ningin
tipo y, por lo tanto, la informacion sobre el sujeto es muy pobre,

La estructura determinante + nombre continuia siendo ia nuclear en
los seis y once anos, s6lo que ahora se amplian las clases que pueden
ocupar ¢l determinante, agregando mis matices a la significacidén
del sujeto®: posesivos (“mi papd llegs”); demostrativos (“este camion-
cito estaba aci”); numerales (“dos nifios se cayeron al lago”). El
nimero de estos determinantes unidos al nombre va en aumento:
“el otro carrolo llevé a la gasolina™; “los dos esposos dijeron «nos corre-
teamos»”; “todos los drboles que tiro el viento”.

Pese a lo esperado por tratarse de narraciones que facilitan el
uso de adjetivos® calificativos, sélo encontré dos, producidos por ni-
nos de seis anos, ambos adjetivos colocados después del sustantivo:
“un nino fravieso se cayo al lago” y “el coche amarillo se estaciond”.

Los enlaces entre las #v se dan en igual proporcion con el nexo
coordinante y: “el carro y el coche chocaron”; “este nifo y el otro
jugaban pelota”; o por yuxtaposicion: “reuuches nivios; seviores [que]
estaban en la calle”. También se encuentra la FN expandida con com-

7 CLark y Crark 1977, p. 878, Véase también BowerMan 1982, p. 1333,

® Cf. Seco 1972, p. 79.

* Gt Gava 1974, p. 83. En su estudio sobre habla infantil, Gt Gava destaca la
pobreza de adjetivacion encontrada en su investigacion.
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plementos adnominales: “¢l coche de mi papd venia ripido”, “un ca-
mion de estacion iba pasando”; y con pronombres relativos: “un drbol
que tir6 el viento”, “un sefor que se llama Pepe que vende cosas, queso,
crema”. Notese que en estas oraciones la funcién del relativo es la de
sujeto; no aparece ninguna otra en esta posicion de la FN. En sujeto,
fueron el de nominalizacién de adjetivos: “él ofro estaba bailando”,
“los dos se quedaron”; “el grandote se cay6 al lago”.

Podria desprenderse de estas oraciones que el nifio primero
nominaliza las categorias mas cercanas al nombre, como el adjetivo,
y mas tardiamente, las categorias ajenas a €l como el verbo. Aqui no
encontré ninguna de éstas, ni a los once anos. El proceso impor-
tante es el de la elisién del nicleo de la FN: “¢l de la terminal se hizo
un poco para atras”; “los de la ambulancia supieron del accidente”.
Ambos procesos, el de la traslacién de la funcién de una clase gra-
matical a otra y el de elision de elementos nucleares de una estruc-
tura, son indicio de un mayor conocimiento en el nino de la rela-
cion formasignificado.

Finalmente, cabe senalar la ausencia de pronombres personales
en la FN sujeto en estas narraciones; mas que la complejidad que
pudiera lmphcar el proceso de pronommallzaaon es mas bien el
tipo de narracion la que hace optativa su apancmn Esta podria ser
también la explicacién de la casi total ausencia de predicativos tan
comunes desde las etapas mds tempranas de adquisicién!®. Las dos
Unicas estructuras predicativas que encontré aparecen también en
los nirios de sets afios: “Juan es un bebé”, y “El primero fue Marco
Antonio”.

La ¥N en posicion objeto (0}

Sea cual sea su funcién objeto directo (op), indirecto (o1), circuns-
tancial (cc), o genitivo (GEN}, la FN en la posicién de objeto aumen-
ta considerablemente su variedad estructural, reflejada en una in-
formacion mds rica y coherente en los ninos de cuatro anos, “como
st el nifio primero aprendiera a expresar la complejidad al final de
las oraciones”'!,

10 Jhid., p. 96.
" Jdem. Seria interesante ver, en futuras investigaciones, qué sucede en las len-
guas que tienen un arreglo oracional vos.
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A los cuatro anos sigue abundando 1a estructura basica defermi-
nante + nombre, aunque las clases en el determinante crecen; ya no
s6lo en articulos (“Tenia un angelito. Queria el dinero”), sino en pose-
sivos (“Tiene su pistola™), demostrativos (“Vi en aquella casa™) o cuan-
tificadores (“Llovia con muchos truenos”).

Aparecen juntos dos o mas modificadores: “Fue a fodas las carre-
teras”; “oyeron los otros truenos”. En esta posicion, tal vez por la na-
turaleza del verbo o por un proceso de elision, el nombre puede
aparecer sin articulo: “Queria sacar tierrg”; “le eché gasolina”; “que-
ria dinero”.

Los enlaces entre FN también se enriquecieron notablemente, ya
sea por coordinacion (*Vi un tren y un carro y un camién”, “Tiraba
las cosas y todo”, “Habia un carro y un trenecito”; o por yuxtaposi-
cién: “Seguiria haciendo esas maldades, robos”; “A mi papd, a sus ami-
gos les pas6”. El nombre aparece acompanado por complementos
adnominales: “Iba a la estacion de bomberos™; “No iba por la via del tren”;
pero no hay expansién con relativos. _

Esto es todo cuanto sucede a la FN en posicion de objeto de los
cuatro anos. En tanto que la de los seis y la de los once se caracteri-
za por aumentar su expansion, que puede darse de diversas formas
con complementos adnominales: “Vi un camion de la terminal del pue-
blo”; “Llend el tanque de gasolina de su coche™; “Se sentaron abajo de la
sombra de los drboles™; “Me metié en una cubeta con agua de oxigeno”.

La expansioén con pronombres relativos también aumenta y las
funciones de éstos amplian su variedad: “Alcanzaron al serior que robo
al banco” (su); “Vi un carro que yo tenia” (oD); “Me subi a los carros que
les pedi raid” (o1); “El carro donde iba el ladrén se fue” (cc); “Se acaba-
rian todos los asaltos gue hace” (0D); “Por la via que pasan los trenes”
{cc); “Habia un senor que su carro estaba estacionado” (GEN)Z,

Como novedosa en esta posicion aparece la expansion adjetiva
en ninos de seis y once anes: “lenia un asunfo pendiente muy impor-
tante”; “Fuimos hasta g gasoliﬂaia mds cercana”; “No pasé de mds de
un golpecito™; “Caian unos reldmpagos bien fuertes”.

Otras innovaciones que implican progreso en la complejidad
estructural de la Fn son la aparicion de oraciones completivas, de
objeto, a los seis anos: “Solo he visto que ellos se caen solites”, y com-
pletiva de nombre a los once anos: “El sefior no se habia dado cuen-
ta que ya no habia gasolina”. Encontré dos casos de elision del micleo

2 Cf. Keenan y CoMrie 1977, pp. 63-69.
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de la rN: “Le dio a o de atrds”; “llegé con el de la policia”. La repeti-
cién de este proceso en las diversas posiciones de la FN podria indicar
que el nino ya lo domina, al menos en la dimensién de la produc-
cion. Es interesante senalar que en esta posicion de la FN tampoco
se dio la pronominalizacion.

Finalmente, quiero mencionar dos casos de nifos de once anos,
gue en apariencia son de aposicion, aunque en sentido estricto el
nombre en aposicién no repite el significado del nuacleo del suje-
to: “Se cayo en un arbol grande, uno de piri” v “Se cay6 el nino, &
Jjugador”.

CONCLUSIONES

Del resultado de este anilisis se desprenden algunas conclusiones
que, por el momento, s6lo pueden ser preliminares. A partir de un
analisis contrastivo entre la produccion de rN entre los cuatro y los
once anos, se deduce que hay un desarrollo evidente de la FN, pues
se enriquece su configuracién estructural.

Los seis anos, considerados como fase de transicidon entre los
cuatro y los once, resultaron ser el momento mas importante para
establecer un corte de adquisicién. Frente a lo que habia supuesto,
es a los seis anos y no a los once cuando se dan los cambios mads sig-
nificativos en la estructura de la rn. A los once anos no aparece nada
nuevo en ella, si acaso se anaden matices a la complejidad ya alcan-
zada. Serd interesante ir hacia atras y sondear lo que sucede entre
los cuatro y los seis anos, pues seguramente en este lapso si se dan
diferenciadas las fases de transicidon entre una estructura y otra, y
sobre todo se puede establecer el orden de adquisicién de las estruc-
turas. Sélo a través de un orden de adquisicion establecido se po-
dran hacer inferencias acerca del proceso de evolucion de la lengua
infantil; se podra determinar si éste €s un proceso de cronologia
externa ligado estrechamente a la edad del nino, o si es mas bien un
proceso de cronologia interna un tanto independiente de la edad,
que supone una necesaria relacién de implicacion: si el nino tiene
cuantificadores en el determinante con funcién de objeto indirecto
quiere decir que también relativiza otros nombres con funcién de
sujeto y objeto directo. De tal manera que es de suponerse que hay
una jerarquia que rige el orden de adquisicién y que impide trans-
gresiones a ese orden.
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LA PRODI:ICCION DE ORACIONES RELATIVAS
EN NINQS MEXICANOS DE SEIS ANOS*

Una de las estructuras sintacticas privilegiadas en los estudios sobre
la adquisicién del lenguaje infantil es la oracién relativa. Son fre-
cuentes los estudios en torno a ésta, y no son menos las alusiones a
la dificultad que ofrece al nifio en todas las dimensiones de su com-
petencia lingnistica. Baste con algunos ejemplos: “Relative clauses
are a particularly difficult construction for children to produce [...],
comprehend [...], and imitate [...]"!; “Most speakers of a language
share the intuition that some structures are more complicated than
others [...] Sentences with relative clauses are more complicated
than sentence without™?; “La relative est traditionnellernente consi-
dérée comme une structure particulierement complexe™.

De lo anterior se desprende que existe un evidente nexo entre
complejidad y estructura relativa, aunque no se explicite el porqué de
esta complejidad. Precisamente del interés por este nexo y de su rela-
cién con el proceso de adquisicion de la sintaxis surgié este trabajo.

Partiendo de que el concepto de complejidad linguistica —pese a
ser uno de los mds productivos para dar cuenta de la naturaleza del
lenguaje’~ no es un érmino que pueda definirse en si mismo, sino
siempre en relacidén con un hecho dado, decidi tomar la “jerarquia

* Este trabajo fue publicado en Nueva Revista de Filologia Hispdnica, 34 (1985~
1986), pp. 108-155.

! TavakoLian 1981, p. 168.

? Crark y CLaRK 1977, p. 337,

3 Huperot 1980, p. 16,

1 En el campo de la adquisicién, el concepto de complejidad ha sido medular
en la investigacién del desarrollo lingiiistico del nifio: “We can learn a good deal
from discovering just what constitutes formal linguistic complexity for the child. If
we can order linguistic devices in terms of their acquisition complexity, we can
begin to understand the strategies used by the child in arriving at the grammar of
his language [...] a definition of what is simple for a child to acquire is a definition
of the child’s first guess as to the nature of language” (Stosiv 1981a, p. 181).
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de accesibilidad de relativizacién” propuesta por Keenan y Comrie®
como punto de apoyo para el analisis de las oraciones relativas pro-
ducidas por ninos mexicanos. Esta jerarquia, resultado de un estu-
dio tipoldgico, permite relacionar la complejidad con un hecho
concreto: posiciones de relativizacion, entendidas como las diversas
funciones sintacticas que puede desempenar €l nexo relativo dentro
de Ia oracién subordinada.

Si bien es cierto que Keenan y Comrie no explican ¢l porqué de
la dificuitad de la relativa, también es cierto que la jerarquia, como
tal, supone un grado de complejidad relacionado con el lugar rela-
tivizado, y es esta gradacién la que permite hacer algunas interpre-
taciones acerca de la adquisicion de esta estructura.

Las oraciones relativas aqui analizadas fueron tomadas del expe-
rimento Platica Libre (pLa 1982)%, ya que el material linguistico que
presenta este estudio tiene varias ventajas. En primer lugar, permite
manejar una gran cantidad de lengua oral producida por nifios
mexicanos; en este experimento no habia un guién previo, ni un
objetivo especifico: la meta era que el nifio hablara libremente —lo
mas posible dentro de la situacion de experimento dada— alrededor
de quince o veinte minutos.

En segundo lugar, la edad que tenian los ninos de la muestra
cuando se les aplico el experimento (seis a siete anos) es por demas
interesante, pues esti considerada como un momento de las llama-
das etapas tardias de la adquisicion. Durante mucho tiempo se ha
afirmado en los estudios sobre adquisicién de lenguaje infantil que
el nifio de seis anos ya habia adquirido la sintaxis de su lengua. Sin
embargo, a raiz de nuevas investigaciones, se sabe que hay estructu-
ras sinticticas que, o hacen su aparicién tardiamente’, o bien pre-
sentan ciertas peculiaridades en su manejo, que comprueban que el
dominio de la sintaxis en algunos niveles de la competencia infantil
aun es endeble:

A common assumption among students of child languages has been
that the child has mastered the syntax of his native language by about

® Keenan y Comrie 1977. Esta jerarquia fue establecida a raiz de un estudio tipo-
16gico sobre la oracion relativa especificativa en 50 lenguas.

6 Véase en este mismo libro el apartado “Sobre los corpora”, pp. 281-282.

7 Hurtapo ha definido como estructuras tardias “aquellas representaciones
gramaticales que se adquieren aproximadamente entre los siete y nueve aros”
(1984, p. 1).
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age 5 [...] Clearly, by this age the rate of acquisition of syntactic struc-
wres has decreased markedly, and differences between the child’s
grammar and adult grammar are no longer so readily discernible in
the child’s spontaneous speech. Such differences are brought to light,
however, when we begin to explore the child’s comprehension of par-
ticular syntactic structures®.

A pesar de Ia escasa investigacion que se ha realizado sobre la adqui-
sicién del lenguaje en estas etapas tardias, es un hecho que el lengua-
je infantil recibe un fuerte impulso de ellas: “a great deal of linguis-
tic development occurs after 5 and well into the elementary school
years™.

Precisamente, PLA se aplicé cuando los ninos de la muestra esta-
ban iniciando su primer ano de primaria, momento interesante
puesto que ain no recibian o empezaban a recibir el impacto de la
lengua escrita, un factor que podria considerarse como determi-
nante en el desarrollo de la sintaxis infantil.

El hecho de que la muestra esté formada por ninos de tres gru-
pos sociales permite hacer comparaciones entre las divergencias y
similitudes de su produccién y delimitar, por tanto, cuil es el hecho
lingiiistico en si, y cuales los otros factores que pueden influir en él.

ANALISIS DEL CORPUS
La jerarquia de accesibilidad de Keenan y Comrie

Después de un estudio tipologico de 50 lenguas, Keenan y Comrie
trataron de determinar las propiedades universales en la formacion
de oraciones relativas especificativas a las cuales definen, a partir de
una nocion bdsicamente semdntica, de Ia siguiente manera:

We consider any syntactic object to be an re if it specifies a set of
objects (perhaps a one-member set) in two steps; a larger set is speci-
fied, called the domain of relativization, and then restricted to some
subset of which a certain sentence, the restricting sentence is true™®,

8 C, Cuomsky 1969, pp. 1-2. Véase también EcHEVERRIa 1978.
¢ Brown 1971, p. 135,
1 KeeNan y CoMRIE 1977, pp. 63-64.



214 SINTAXIS

Ellos distinguen estrategias en la formacion de oraciones relativas
segun dos criterios. El primero se basa en el lugar que ocupan el
nticleo o frase nominal y la oracidn relativa. Aqui hay tres posibles
estrategias: la postnominal, en la cual el nacleo o frase nominal apa-
rece antes de la relativa, como en espanol:

FN OR
Mi hermana Malena lu que viene a la escuela'l.

La prenominal, que es la estrategia de las lenguas donde la frase
nominal aparece después de la oracién relativa, como en el aleman:

OR FN
der in seinem Biiro arbeitende Mann
el en su estudio wrabajando el hombre
‘el hombre que estd trabajando en su estudio’2,

Y finalmente, la estrategia menos comuin, la interna, en donde la
frase nominal aparece dentro de la misma oracion relativa, como
sucede en diegueno:

a. etenay zewa: +f
zewu:We.
ayer casa OD YO-vi
‘yo vi la casa ayer’
b. zewa: = pu =
Ly
ZCIyawx.
casa Def en vofut-cantar
‘yo cantaré en la casa’
c. [FN[OR
etenay
zewa: + o
zeww: w]] + put LY zeiyawx.
ayer casa oD yo-vi definido en yo-fut-cantar
‘yo cantaré en la casa que yo vi ayer’!3,

U PLA 1982.
12 Kexnan y Comrie 1977, p, 64,
1% Idem.
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El segundo criterio para establecer estrategias en la formaciéon de
oraciones relativas se basa en la forma como se indica la posicion
de la frase nominal relativizada; aqui hay dos posibles estrategias;
—case y +caso. En la primera, no hay ninguna marca en la oracion
relativa que exprese qué posicion se esta relativizando, como en:

Una nifia que ensaya en la escuela también tiene los ojos verdes'®.

En este ejemplo la funcion del relativo gue en la oracion subordina-
da es la de sujeto, pero no hay ningun elemento sintictico dentro
de ella que marque esta funcién. Por el contrario, en las construc-
ciones que tienen una estrategia +caso, si aparece un elemento que
indica cudl posicion de la frase nominal se estd relativizando; este
elemento duplica la funcién sintdctica que el relativo desempena
dentro de la oracién subordinada, como en:

Hugo qu?él es el que lo wrajo’®,

donde el pronombre él marca al relativo guey duplica su funcion de
sujetol®.

Para Keenan y Comrie, las lenguas se distinguen unas de otras
con respecto a las posibles posiciones en que la frase nominal puede
ser relativizada. Esta variacion de lugar no es casual, pues la posi-
bilidad de relativizacién de ciertas posiciones depende de otras, y
estas dependencias son las que postulan como universales: “The
accesibility hierarchy (an) [...] expresses the relative accessibility to
relativization of Np position in simplex main clauses”!”.

La jerarquia de accesibilidad se expresa de la siguiente manera:

SU > 0D > Ol > OBL > GEN > OCOMP,

1 PLA 1982. (Véase en este libro el apartado “Sobre los corpora”, pp. 281-282).

15 Tdem.

'8 Para algunos autores, como Juan M. Love BLancil, no existe tal duplicado de
funciones; por el contrario, el relative al aparecer marcado pierde su funcidn. Lore
BrancH llama a este fendmeno despronominalizacion y lo define como “el desdobla-
miento funcional —por medio del cual el relativo actiia como simple nexo, en tanto
que la funcién pronominal queda a cargo del pronombre o sustantivo en oposi-
cion-" (1984, p. 259).

17 Keenan y Comrie 1977, p. 66.
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donde > indica que una posicidn a la izquierda de la jerarquia es
mds accesible que otra que esté a la derecha.

El sujeto (su) es la posicion mds accesible y facil de relativizar, y
le siguen sucesivamente las posiciones del objeto directo (on), €l
objeto indirecto (o1), el oblicuo (oBL), €l genitivo (GEN) y el objeto
de comparacién {ocomp). La jerarquia de accesibilidad es, en resu-
men, “the set of possible grammatical distinctions to which rcfor-
mation may be sensitive™®. A partir de esta definicién de la jerar-
quia, Keenan y Comrie postulan tres restricciones:

1) A language must be able to relativize subjects.

2) Any rcforming strategy must apply to a continuous segment of
the An.

3) Strategies that apply at one point of the an may in principle cease
to apply at any lower point'®.

Con una estrategia post nominal, de -caso y +caso, el espanol
ocupa todos los lugares de relativizacion de la jerarquia, excepcion
hecha del objeto de comparacidén, segun los datos de Keenan y
Comrie:

Spanish

Relative clause sU DO 10 OBL GEN  OCOMP
forming strategy

1. postnom, case + + + - - R

2. postnom, +case - - - + + 0

El objetivo de este trabajo es analizar la produccidn de relativas
especificativas en ninos de seis a siete anos: qué estrategias siguen en
la formacion de relativas, en qué lugar de la jerarquia se encuentra
su relativizacion, qué “errores” o construcciones particulares tienen,
y qué relacién tienen con el lugar de relativizacion, comprobar si
realmente se cumplen en la sintaxis de las relativas de estos nirios las
tres restricciones postuladas por Keenan y Comrie, y si hay algin
nexo evidente entre la produccién y el grupo social.

® Ibid., p. 67.
19 Fdem.

20 Ibid., p. 79.
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Las hipétesis

El analisis de las oraciones relativas supone varias hipétesis. La pri-
mera, la que motivé el interés por este trabajo, fue que el nexo com-
plejidad sintdctica-adquisicién tardia es real: si la oracidn relativa es
una oracién de organizacion estructural compleja, hara su aparicién
tardiamente, y por lo tanto ain no formara parte de la sintaxis del
nino de seis a siete anos.

Muy cerca de esta hipotesis estaba la que nacié de la jerarquia
de Keenan y Comrie: lo que ésta refleja tipolégicamente es vilido
para la adquisicion del lenguaje. El hecho de que todas las lenguas
relativicen frases nominales en posicién de sujeto implica que para
una lengua esa posicion es mas facil, y por tanto hard su aparicién
mas tempranamente en el habla infantil; entonces, en los ninos de
la muestra, si ]a estructura relativa ya hizo su aparicion entre los seis
y siete anos, se esperaria que su produccion fuera escasa y se limita-
ra a las posiciones altas de la jerarquia, tal como lo postulan Keenan
y Comrie. “The possibility of relativizing decreases as we go down
the ad, and in that sense, the further we descend the au the harder
it is to relativize™!,

Finalmente, por el tipo de muestra con la que se estaba traba-
jando, se podian plantear hipétesis basadas en la jerarquia también,
pero con un criterio mas sociolinguistico, del tipo cédigo amplio y
restringido®™. Se podria postular que los niflos del grupo social
medio con un cédigo amplio, y por tanto con més riqueza y alter-
nativas sintacticas que el de los ninios del grupo marginal, tendrian
ocupadas mas posiciones de relativizacion.

Los problemas del andlisis

Una vez localizadas las oraciones relativas especificativas en el corpus,
surgieron varios problemas en el analisis. Uno de ellos fue decidir la
posicion de relativizacién que ocupa la frase nominal; no siempre
fue ficil determinar si era de sujeto, de objeto directo o de qué otra
funcién: la forma un tanto caética en que se organiza el discurso
entre el nino y €l investigador, la vaguedad del antecedente, la fun-
cion del nexo en la oracién principal y su funcién en la oracién rela-

2 Jhid,, p. 68.
2 Cf. BernsTEIN 1974, p. 357.
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tiva, crearon serias confusiones en mas de una ocasiéon. Para evitar
posibles errores en el andlisis y tener una mayor certeza y confianza
en los resultados, se siguié la técnica de la “desrelativizacién”, el pro-
ceso de recuperar la frase nominal que estd elidida en la oracién
relativa pero que estd senalada en el antecedente. Para recuperarla,
de la oracién compuesta con una subordinada relativa, se hacen dos
oraciones. Por ejemplo, de la oracién:

(s) v oD sU OR
7.10 Tenfan muchos hijos que se parecian a Pinocho®

se pueden derivar las oraciones:

(s) v OD
Tenian muchos hijos
y:
oD
Los hijos se parecian a Pinocho
su v o

Esto permite ver con mayor claridad los constituyentes de cada ora-
cion y sus funciones de relacion con la oracién principal y dentro de
la oracién subordinada de relativo.

Otro de los problemas fue decidir qué se iba a entender por
oblicuo. Dentro de la jerarquia, ésta es la posicién mds vaga, puesto
que Keenan y Comrie no la definen con precisién. En apariencia,

% pra 1982, En adelante, cada vez que se haga referencia a una oracién relati-
va de este corpus, se hard de la siguiente manera: *7.10 Tenfan muchos hijos gue se
parecian a Pinocho. SU”, donde el 7 indica el nimero del niflo o nifia de 1a mues-
tra, y ¢l 10 el niimero de la oracion relativa producida. Asi, 7.10 se refiere a José
Manuel Cérdoba Lépez y a la oracidn relativa nimero 10 que produjo. En el apén-
dice de este articulo aparecen las oraciones relativas especificativas producidas por
los nifics de la muestra, separadas en los tres grupos sociales ya mencionados.
Inmediatamente después del nombre, entre paréntesis, aparece Ia edad del nifio,
que en este casc es de seis anos, diez meses: José Manuel Cérdoba Lapez (6, 10).
Al final de cada oracién estdn las iniciales de las palabras que representan la posi-
cion de relativizacion, en este caso sujeto {SU). En general, se trai6 de poner no
solo la oracidn de relativo, sino también la principal, a la cual estaba subordinada,
¥ en ocasiones parte del contexto para dar una mayor claridad. En los casos en que
Ia oracién principal y el antecedente no aparecian en la plitica del nino, sino en la
del investigador, sélo se puso la oracién de relative producida por el nifio. En todos
los casos se respeto su forma de hablar,
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esta posicion podria interpretarse como aquella funcién que desem-
penan los que no son ni objetos directos ni indirectos, tal como
estos autores afirman al explicar la segunda restriccion de su jerar-
quia —aquella que no permite saltos en los lugares de relativiza-
¢ié6n?*. “Thus if a given strategy can apply to both subjects and loca-
tives, it can also apply to pos and 105", Esto significa que se incluye
a los locativos dentro de los oblicuos. Si asi fuera, no habria proble-
ma, al menos para el espanol, donde los locativos tienen una fre-
cuencia considerable en la relativizacién?. Sin embargo, los auto-
res, al definir lo que para ellos es oblicuo, excluyen precisamente
algunos locativos: '

oBL for ‘major oblique case NP’ (we intend here nps that express argu-
ments of the main predicate, as the chestin John put the money in the chest
rather than ones having a more adverbial function like Chicago in John
lives in Chicago or that day in John left on that day)”.

Con esta definicién, Keenan y Comrie dividen todos aquellos
complementos circunstanciales locativos o temporales del oblicuo y,
por tanto, los dejan sin lugar dentro de la jerarquia®. Dada la vague-
dad de [a definicion, el problema concreto para el analisis de las
relativas del experimento pLA era decidir como se 1iba a interpretar
esta definicién. Habia tres alternativas: la primera era considerar
todo aquello que no fuera ni objeto directo ni indirecto como obli-
cuo. La segunda era tomar como oblicuos:

a) Aquellas construcciones en que apareciera una preposicién acom-
panando al nexo relativo, interpretando la estrategia de cons-
truccion como +cas0, COMO €n:

42.6. Con los que juego son Salvador, Adolfo, Manuel, Pedrito y tam-
bién Alvaro.

 CE. supra, p. 215.

2 Keenan y CoMrie 1977, p. 67; las cursivas son mias.

% Cf. Menpoza 1984 y Paracios 1979,

%7 KegNaN y Commie 1977, p. 65.

2 BerNARD CoMRIE, en estudios tipelégicos posteriores a los de la jerarquia,
reduce a cuatro las posiciones de relativizacién: su, op, o1, GEn: “Since these posi-
tions seem to form a crosslinguistically valid hierarchy with respect to relativiza-
tion™ (1981, p. 149). En esta jerarquia no sélo desaparecieron los oblicuos, sino que
definitivamente quedan fuera temporales y locativos: “Certain other position, such
as locatives and temporals do not seem to fit into this hierarchy: In some languages
they are very easy to relativize, in other languages very difficult to relativize” (idem).
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5) Aquellas construcciones donde apareciera un relativo cuyo ante-
cedente tuviera un significado locativo o temporal como en:

1.15 *Alld me voy a tneter en la escuela gueva air.
10.5 Una vez que echaron una piedra, le cay6 a un nino.

En estas construcciones, la estrategia se considerd —caso, siguiendo a
los autores que en su andlisis las tratan como construcciones con
preposicién omitida®. Por ultimo, analizar como complementos cir-
cunstanciales todas aquellas construcciones cuyo nexo fuera adver-
bio relativo de tiempo (donde) o de lugar (cuando), como en:

20.7 *La silla donde se sientan las nifias, la mama les habla para comer.

La tercera alternativa, por la que se opté con base en la definicién

de Keenan y Comrie, es:

a) Tomar como oblicuos unica y exclusivamente aquellas construc-
ciones en que los ninos hubieran relativizado frases nominales que
formaran parte del argumento del predicado principal como en:

- T
47.6. Nomds que no tenemos una cosa con gue se solda el coche,

en donde con es inherente al verbo soldary se vincula a cosa como

argumento del predicado, y aparece marcando al relativo que dupli-

cando su funcién de oblicuo.

b) Llamar complemento circunstancial a todas aquellas construc-
ciones con nexo pronominal o adverbial que relativizaran posi-
ciones de tiempo, lugar, modo o cantidad, como en:

42.3 *el otro dia cuando vino Alvaro y yo.

6.4 *En una casita donde encierran los conejos, pero ya los mataron,
23.4 Lo vi un dia que yo estaba malo.

8.2 *Fuimos a ver el pozo que se cayd una cubeta y la agarraba.

Quedaba ain por resolver el problema de asignarle un lugar en la
jerarquia al complemento circunstancial, o bien dejarlo fuera de
ella v sélo considerar aquellas posiciones propuestas por Keenan y
Comrie. Aunque desde el punto de vista tipolégico los circunstan-

2 | ore BLancH 1984 y Paracios 1979.
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ctales no ocupan un lugar estable en la jerarquia, se decidio darles
un lugar después del oblicuo, puesto que estructuralmente parecen
ir primero los complementos mads nucleares al verbo, como en el
caso de los oblicuos, y después los menos nucleares. La jerarquia,
entonces, quedaba asi:

SU > ODb > Of > OBL > CC > GEN
Habia que ver si los resultados apoyaban tal acomodo y si realmen-
te el cc debia ocupar un lugar dentro de la jerarquia.

Los RESULTADOS A LA LUZ DE LA JERARQUIA

En el corpus de pLA se encontraron 361 oraciones relativas especifi-
cativas, como suman los totales del Cuadro nimero 1.

Cuadro 1
Grupo obrero Grupo marginal Grupo medio

Niim, de Naim, de Niim. de

Nifio relativas Nino relativas Nifio relattvas
1 29 21 4 41 8
2 1 22 * 42 10
3 6 23 4 45 1
4 3 24 2 44 3
5 1 25 3 45 1
6 7 26 6 46 5
7 12 27 5 47 16
8 3 a8 2 48 3
9 4 20 3 49 1
10 7 30 3 50 8
11 3 31 * 51 11
12 15 32 1 52 17
13 4 35 4 53 3
14 6 34 0 b4 1
15 1 35 1 55 6
16 14 36 14 56 1
17 4 37 3 57 5
18 10 38 17 58 12
19 5 39 3 59 14
20 7 40 12 60 ¢
61 6
Total 142 Total 87 Total 152

* Fuera de la muestra (se negd a hablar).
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Estos resultados invalidan la primera hipétesis postulada sobre
la ausencia o la escasez de la estructura relativa en los nifios de seis
a siete afios, por ser ésta una estructura compleja y por tanto de apa-
ricién tardia. Es evidente que el nifio de seis a siete anos ya tiene en
su inventario la estructura de relativo; un promedio de 5.92% ora-
ciones relativas por nifio apoya esta afirmacion®’.

Por cuanto a las posiciones de relativizacién en la jerarquia,
hubo resultados interesantes. Como se puede ver en los Cuadros 2
a b, de las 361 oraciones relativas de pLa, 226 relativizaron el sujeto,
o sea 62.60% del total de oraciones; 68 oraciones, 18.83% del total,
relativizaron op. Hasta aqui los resultados eran predecibles y soste-
nian las hipétesis planteadas.

Cuadro 2
Posiciones de relativizacién por grupo
Obrero

Nifio st o o o OBl GEN

1 14 5 3 6 - -

2 1 - - - - -

3 6 - - - - -

4 . 2 - 1 - -

5 1 - - . - -

6 3 3 - 1 - -

7 10 2 1 - - -

3 1 1 - 1 - -

9 4 . - - - -
10 1 1 - 5 - -
11 3 - . - - -
12 11 1 1 2 - -
13 4 - - - . .
14 3 1 - 2 - -
15 - - - 1 - .
16 9 4 1 - - -
17 2 2 - - - -
18 7 - - 2 1 -
19 5 - - - - X
20 4 - - 3 - -
Total 39 22 6 24 ] 0

30 Pese a los resultados, cabe cuestionarlos. El que los ninos produzcan relati-
vas, ¢significa que realmente las comprenden, las dominan en toda su variedad
estructural? ;:Qué tan lejos o cerca estan del modelo adulto? ;Qué tantos de sus
“errores” son en realidad construcciones transitorias y particulares de un estado es-
pecifico de lengua? Se tratara de contestar algunas de estas preguntas; otras requie-
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Cuadro 3

Marginal
on of o OBL GEN
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Cuadro 4
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ren, sin duda, de mds investigacién para encontrar una respuesta sélida. Cf. infra,
p- 229,
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Cuadro 4  (conclusion)

Medio
Nido St oD or cC OBL GEN
53 1 4 - - 1 -
54 1 - - - - -
55 4 2 - - - -
56 - - - 1 - -
A7 4 1 - - - -
RE 5 5 - 2 - -
59 10 3 - 1 - -
60 - - - - - -
61 L - - 1 - -
Total 82 30 4 12 3 1
Cuadro b
Total de posiciones de Relativizacion
Toiaf FPorcentajes

sU 226 62.60

oD 68 18.83

o 14 3.87

e 44 12.18

OBL 8 2.21

GEN 1 0.27

361

Lo interesante empieza cuando se observan las cifras que alcan-
zaron las demis posiciones de la jerarquia. Si bien es cierto que
algunas son bajas, no por ello dejan de ser reveladoras.

Inmediatamente después de las oraciones que relativizaron op
siguen las que relativizaron un cc (12.18}, luego las oraciones que
relativizaron o1 (3.87%). Las oraciones que relativizaron OBL tan
solo alcanzaron el 2.21%; finalmente, la cifra mas baja corresponde
al unico genitivo del corpus, con .27%. Segun estos resultados, el
lugar provisional que se habia asignado al cc dentro de la jerarquia
no resulté ser el justo; seguiria inmediatamente al op, y no al oBL,
como se habia supuesto.

La jerarquia de relativizacién en estos nifos, siguiendo un crite-
rio de frecuencia relativa y no tipolégico, quedaria asi:

SU > OD > CC > Ol > OBL > GEN
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Cabe sefialar que los resultados hubieran sido diferentes si se hubie-
ra adoptado cualquiera de las alternativas observadas antes®'. Es
interesante mencionar los posibles resultados. En la primera alter-
nativa, las posiciones en la jerarquia hubieran quedado asi:

5U > OD > OBL > OI > GEN,

en donde la posicién del o1 no corresponderia al orden propuesto
por Keenan y Comrie. Si se hubiera seguido la segunda de las alter-
nativas, los lugares quedarian asi:

SU > 0D > OBL > O > AW > REL > GEN

Cormno se ve en esta jerarquia, el o1 tampoco ocupa el lugar pre-
visto por Keenan y Comrie, ademas de que habria que asignarles un
lugar a los adverbios relativos (locativos y temporales}, que conside-
rados independientes alcanzaron el mismo porcentaje de frecuen-
cia de los or: 3.87%, o bien dejarlos fuera.

De estos posibles resultados, el que mas se apegaria a la distri-
bucién propuesta por Keenan y Comrie seria el de la tercera alter-
nativa, que fue la seguida en este andlisis. Como ya se vio, el orden
quedaria de la siguiente manera:

5U > 0D > CC > Ol > OBL > GEN,

donde el complemento circunstancial ocupa un lugar que no viene
de las pautas de Keenan y Comrie, sino que fue puesto arbitraria-
mente. Al quitarlo de la jerarquia los resultados se apegarian a lo
propuesto por dichos autores:

SU > OD > Ol >» OBL > GEN

Sin embargo, es un hecho que el espanol —no sélo en el habla
infantil sino en la adulta y la popular®- es una lengua que relativi-
za con facilidad locativos y temporales®.

Sea cual fuere el acomodo de los lugares en la jerarquia, lo inte-

resante es observar la relacién producciéon-complejidad. Si bien es

SLCE supra, p. 215.
%2 Cf. Menpoza 1984 y Paracios 1979.
¥ Véase nota 29,
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cierto que la produccion en las posiciones de sujeto y objeto direc-
to no fue escasa como se habia hipotetizado, también lo es que la
produccién disminuye considerablemente en tanto van bajando las
posiciones en la jerarquia. En este sentido se validan tanto las hipé-
tesis que se habian planteado como las afirmaciones de Keenan y
Comrie®. Pero habria que profundizar mucho atin para poder afir-
mar si realmente la frecuencia esti relacionada con la complejidad
estructural de una oracién o se trata de una caracteristica intere-
sante del sistema de la lengua, que asi se organiza independiente-
mente de la adquisiciéon temprana o tardia, y de las realidades del
habla infantil y del habla adulta.

ESTRATEGIAS DE RELATIVIZAGION

Con respecto a las estrategias seguidas por los ninos al relativizar, se
encontraron los resultados que aparecen en el Cuadro 6.

Cuadro 6
Estrategia de formacion su on 0f € OBL GEN
Postnominal -case 295 68 - 43 - -
Postnominal +case 1 - 14 1 3 1

Como se observa, todos los nifios relativizaron con una estrate-
gia postnominal, es decir, la frase nominal en las 361 oraciones espe-
cificativas aparece siempre antes de la relativa, como en:

FN

1.13 Unos amigos gque tengo ahi en la escuela, me llevan a ver
una pelicula.

Estos resultados estin de acuerdo con los datos que Keenan y
Comrie dan para el espaiiol®. En cuanto a la estrategia que indica
la posicién relativizada (+case -caso}, se encontraron 336 oraciones
(93.07%) con estrategia -caso. Ningiin elemento sintictico aparece
marcando la funcion del relativo como en:

M L. supra, p. 217.
3 Idem.
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20.2 Una muiieca que se llama enfermera, cura bien a los enfermos.

Las otras 25 oraciones (6.93%) se relativizaron con una estrategia
+¢aso. En la oracidn:

51.4 Hugo gie él es el quelo wrajo.

la posicién de sujeto aparece relativizada con una estretegia +caso,
contraria a los datos de Keenan y Comrie®, segiin los cuales el espa-
nol s6lo relativiza sujetos son estrategia -caso.

Las 14 oraciones que se relativizaron en la posicién de objeto indi-
recto contradicen totalmente a Keenan y Comrie, para quienes en es-
pafiol el objeto indirecto se relativiza con una estrategia -caso®’. En
todas ellas aparece el pronombre /z marcando al relativo®, como en:

1.1 *Mire, primero empezd de Pedro Infante y la muchacha gue le
decia la chorreada.

Los resultados para el oblicue y el genitivo coinciden con los datos
de Keenan y Comrie®. Aparecen en este corpus 8 oraciones que rela-
tivizan oblicuo con estrategia +caso, como en:

18.7 comue le echd el gaio el agua al lobo [...],

en donde la preposicién con, desplazada, estd marcando al relativo
quey duplica su funcidn sintictica de oblicuo. Aparece una sola ora-
cién en el corpus en donde el relativo ocupa la posicién de genitivo
con estrategia +caso:

- - P - - -
41.2 Una nifia ghera que es su cumplearnios y no sé cudntos cumple.

3 Idem.

37 rdem.

38 LorE BLaNCH encuentia “relativamente en el espafiol mexicano la desprono-
minalizacién del relativo con funcién de complemento indirecto” {1984, p. 260).
Esto viene a confirmar que los datos de KEznaN y COMRIE para la estrategia de rela-
tivizacién del objeto indirecto estin equivocados.

¥ Cf. supra, p. 217.
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A pesar de la marginalidad de este ejemplo, coincide con los datos
de Keenan y Comrie®. Finalmente, aparece en el corpus una oracién
que relativiza un locative con estrategia +caso:

T - .
26.6 *Tengo una estufita dé onde poniamos cosas, las cositas,

en la cual la preposicion deusada anémalamente (corresponderia al
uso de en) estd marcando al relativo ondey duplica su funcién.

L.AS RESTRICGIONES

De las tres restricciones postuladas por Keenan y Comrie a su jerar-
quia?!, solo se viola la segunda en las relativas producidas por los
ninos de esta muestra, Como ya vimos, esta restriccion establece que
cualquier estrategia en la formacion de relativas debe aplicarse a
una seccion continua y por tanto no debe haber saltos en las posi-
ciones: si se relativiza un sujeto y un objeto indirecto con estrategia
- +caso, necesariamente se relativizara un objeto directo, pues de lo
contrario se viola la jerarquia.

Segiin los resultados obtenidos en p14, la jerarquia quedaria fren-
te a la de Keenan y Comrie como aparece en el Cuadro nimero 7.

Cuadro 7
Keenan y Comrie
Estrategia de formacidn st GD or ce OBL GEN
Postnominal -caso + + + - - -
Postnominal +caso - - - - + +
PLA
Estrategia de formacion st ap of cc OB GEN
Postnominal -case + + - + - .
Postnominal +caso + + + + + +

* Idem. En el habla culta adulta se contradiria este dato, pues el uso de cuye
para el genitivo sigue una estrategia -caso (cf. Paracios 1979).
HCE. sugra, p. 215.
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Como se observa, las estrategias - +caso no se aplican a segmen-
tos continuos de la jerarquia. Si se toma en cuenta la posicion del
complemento circunstancial, la continuidad se rompe precisamen-
te en la posicion de circunstancial en Ia estrategia -caso y el objeto
directo en la de +caso; si se elimina el circunstancial de la jerarquia
+caso sufre un salto en la posicién del objeto directo.

LA PRODUCCION DE RELATIVOS EN RELAGION CON EL GRUPC SOGIAL

Quedan por ver los resultados relacionados con el grupo social de los
ninos. Las hipétesis se cumplieron en forma parcial. Se realizaron
ciertas expectativas, pero resultaron algunas cosas contrarias a lo
esperado. Asi, como se puede ver en los Cuadros 8 y 9, se verificd que
la produccion mas baja de relativas corresponde a los niflos del
grupo marginal con 87 oraciones (24.10%). Sin embargo, aunque
muy cercanos en su produccion, jos ninos del grupo obrero con 142
oraciones (39.34%) superaron a los del medio con 132 (36.55%).
Esto no corresponde a la expectativa de un grupo medio con una pro-
duccion, en general, mas rica que 1a de los demads grupos sociales.

L.os “ERRORES” O CONSTRUCCIONES PARTICULARES DE LOS NINOS

A pesar de que los “errores™? o construcciones particulares que se
encontraron en las oraciones de relativo no afectaban en su gran
mayoria el analisis de posiciones de relativizacion, es importante
mencionarlos pues dan cierta luz para interpretar algunos hechos
de la adquisicion de sintaxis infantil. Estas construcciones particu-
lares podrian ser el reflejo de estados transitorios en la formacién
de su sintaxis, como parte del proceso que lleva a su competencia
linghistica general:

¥ Dado que error se puede definir de muchas maneras, desde aquello que no
estd construido conforme a una gramdtica del adulto, desviaciones de la norma,
hasta falsos inicios, dubitaciones, etc., decidi llamar a todas aquellas construcciones
de los ninos que presentaron alguna anomalia (desde el punto de vista adulto)
“construcciones particutares”. En el dpendice aparecen marcadas con un asterisco
todas aquellas construcciones, tanto de la oracion relativa como de la principal,
que presentan algin problema.
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There is really no way to determine if the child’s utterances are gram-
matically non deviant in terms of his own grammar. And even if the
grammatically nondeviant utterances could be reliably determined,
they could only give hints as to the total grammatical capacity of the
chitd*.

Cuadre 8
Posiciones de relativizacién por grupo

Olrrern Marginal Medio Total
50 80 A5 82 226
oD 22 16 30 68
ol §] 4 4 14
cC 24 8 12 44
OBL 1 4 3 8
GEN 0 0 1 1

142 a7 132 361

Porcentaje de posiciones de relativizacién por grupo

Obrero Marginal Medio
su 62.67 63.22 62.12
oD 15.49 18.40 2273
o 4,22 4.60 3.03
cc 0.7 4.60 2.27
OBL 16.90 9.19 9.09
GEN 00 00 0.75

Cuadro 9

Oraciones relativas

FPorcentaje de

Totales Porcentaje del iotal relativas por nifio
Grupo obrero 142 39.54 7.15
Grupo marginal 87 24,10 4.35
Grupo medio 132 36.55 6.28
Toual 361

** SrosiN 1981b, p. 334,
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En las oraciones relativas de pLa se encontrd un total de 67 cons-
trucciones particulares: 33 en el grupo obrero, 17 en el grupo mar-
ginal y 17 en el grupo medio. Los problemas encontrados se redu-
cen concretamente a:

1) Falia de concordancia, como en:
1.15 *Alld me voy a meter en la escuela gqueva a ir.
2) Omision** de algiin elemento gramatical, como en:

47.3 *Nada mas que como se tiene algo donde [si] lo tocas se calienta.
8.2 *Fuimos a ver el pozo [en] gque se cayd la cubeta® y la agarraba.

3) Aparicion de un elemento gramatical de mds dentro de la estructura,
como en:

7.8 *El mis chico agarraba cosas de que eran de vidrio.
4} Construcciones incompletas, como en:

1.20 *El que, ¢l gque, como se llama, el viejo de las tortillas [El que vende
tortillas], bueno, un dia se pelié con una sefiora.

5) Construcciones incoherentes, como en:
9.4 *8i rompen un vidrio gue ya estd muy gran, grande el nifio.

La mayoria de estos problemas (1-3} esta en estrecha relacion con la
organizacion sintictica de la oracidén, en tanto que los dos ultimos
(4-5) apuntarian a un desconocimiento 1éxico o a una desorganiza-
cién semdntica, por llamarlo de alguna manera.

Ortra forma de enfocar estas construcciones particulares es en
relacién con la posicién relativizada. Lo mids logico seria que se

# Las oraciones como 1.11: “El dia [en] gue le dieron el regalo yo no fui”, en
donde la preposicién en se omite, no se consideraron como construcciones parti-
culares de los nifos, ya que esta omisién parece ser un hecho del espaiol. Cf.
Paracros 1979 y Menooza 1984, p. 69.

% El problema de esta construccién también podria deberse al uso de un nexo
equivocado: gue por donde.
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encontraran problemas o peculiaridades en las posiciones més bajas,
y por tanto mas dificiles, de la jerarquia. Contrario a esto, €l mayor
numero de particularidades se encontré en la posicion de su (Cuadro
10}, la mds facil, cormin, universal y supuestamente la de adquisicion
mas temprana de todas las posiciones. De las construcciones encon-
tradas con particularidades, mas de 50% fueron de su, frente a 5% de
OBL, la posicién mas baja y mas compleja de la jerarquia.

Cuadro 10
Grufio Grupo Grupo
obrero marginal medio
1.1 Ol +caso 21.1 sU 41.4 su
1.4 oD 21.3 OBL +case 41.6 Ol +caso
1.6 SU 21.4 OBL +case 42.3 oC
1.15 cC 233 sU 44.3 S0
1.16 su 26.3 OBL +caso 47.3 cC
1.20 su 26.4 oo 47.10 U
3.1 su 26.5 OBL +Caso 47.14 L
4.1 G 26.6 G +easo 51.11 s
6.4 CcC 27.5 su 52.9 su
6.5 oD 29.3 oD 52.10 su
7.4 sU 30.2 oD 5213 sU
7.7 sU 30.3 sU 53.1 on
7.8 su 37.2 50 53.2 sU
7.12 U 38.5 30 55.% OBL +caso
82 oG 38.6 suU 584 su
9.4 S0 40.8 50 58.12 su
10.4 oc 61.5 su
12.4 50
12.5 oo
12.7 50
12.11 sU
13.3 S0
15.1 cC
17.1 su
17.2 oD
17.3 ob
17.4 sL
18.3 su
8.4 SU
18.10 su
19.1 su
19.2 sU
19.4 suU
20,7 e

34 16 17




Totales por posicion Porcentagjes
sU 40 59.70
oD 7 10.44
o1 2 2.98
1):18 5 7.46
oo 13 19.40
67

En cuanto a la posicién de ob, se encontraron 9 construcciones
particulares, pocas en relacién con la de su. Esta posicién tiene un
interés especial, ya que hay pruebas de su dificultad en el nivel de la
comprension:

We have chosen to focus on self-embedded relative clauses (subject
and object} for which structural differences have rather consistently
vielded different processing difficulties, subject relatives have been
shown to be easier than object relatives to comprehend®,

Max Echeverria ha encontrado que “la comprension de las oracio-
nes subordinadas adjetivas resulté una tarea sumamente dificil para
nuestros sujetos™’. Esta dificultad se centra concretamente, en su
estudio, en la asignacién de funciones sinticticas a oraciones relati-
vas cuya posicion ocupaba un objeto directo, tal como en:

El pato gue empujé Pedrito se puso a llorar®s,

Aqui surge un problema interesante y complejo: sproducir una
oracion significa comprenderla? Durante mucho tiempo se ha afir-
mado que la comprensién precede a la produccion:

The assertion that understanding precedes production can be taken to
mean that some ullerances are ordinarily undersiood before any ullerances are
produced. There is strong empirical support for this thesis if we are
willing to accept the production of an appropriate response as eviden-
ce that an utterance has been undersiood®.

% Fopor, BevER y GaRReT 1974; Wanner y Maratsos 1978. Citados por
FRANDFELDER, SEGUI y MEHLER 1980, p. 229.

471978, pp. 115-134.

8 bid., p. 18.

9 Fraser ef al. 1981, p. 466. Las cursivas son mias.



234 SINTAXiS

Todo esto implica que si el nino produce una oracién es porque la
comprende. Sin embargo, de las particularidades encontradas en
este corpus, se puede suponer que hay niveles en el dominio de una
lengua; que producir una estructura no necesariamente significa
manejarla del todo y comprenderla en su plenitud.

Carol Chomsky ha demostrado que los ninos entienden ciertas
estructuras parcialmente y que las interpretan de acuerdo con el
grado de desarrollo lingiiistico que tienen: “They understand them,
buy they understand them wrongly™®. Por tanto, €l que los nifos
hayan tenido ‘pocos problemas en la produccién de oraciones que
relativizaron objetos directos no es la prueba mds confiable del
dominio en la relativizacién de este lugar de la jerarquia.

Otro lugar con problemas de construccién es el del oblicuo. La
clase marginal habia producido, pese a lo esperado por su dificultad
estructural, varias oraciones en esta posicién, pero lo relevante es
que todas presentan alguna particularidad en su construccién que
habla de una irregularidad en su manejo. La relacién entre cons-
trucciones particulares y grupo social también representa un punto
de interés. Como se ve en el Cuadro 10, el mayor nimero de pro-
blemas se produjo en el grupo obrero, donde se encontré también
una mayor produccion de oraciones relativas dentro del corpus, otra
prueba mds para apoyar la afirmacién de que producir no siempre
es sinénimo de dominar.

Con respecto al grupo marginal, cabe preguntarse si el que haya
tenido menor numero de problemas en sus construcciones que el
grupo obrero tiene que ver con su competencia o con las caracte-
risticas peculiares de su habla. Es evidente la diferencia que se per-
cibe en pLa entre el habla de los nifios del grupo obrero y medio
frente a la del grupo marginado. El habla de los primeros se carac-
teriza por una mayor fluidez y confianza frente a la parquedad de los
otros dos grupos. Asi que ¢l hecho de que la relativa esté ya presen-
te en los ninos de seis a siete anos tal vez no sea el mejor criterio
para afirmar que hay un dominio absolute de ella. Aqui cabria la
posibilidad de una nueva hipétesis: las estructuras de organizacién
formal compleja como la relativa se van adquiriendo paulatinamen-
te, con una asimetria en los niveles de comprension y produccién
hasta lograr un equilibric en las dos dimensiones. Ese equilibrio
seria sin duda el arribo a la competencia sintactica.

1969, p. 2.
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VARIACIONES ESTRUCTURALES EN 1.AS ORACIONES RELATIVAS
DE LOS NINOS DE PLA

Aunque el objetivo de este trabajo es el anilisis de los datos con base
en la jerarquia de Keenan y Comrie, cabe hacer el anilisis del tipo
de relativas que producen los nifios frente al de los adultos, para
tener una visién lo mds amplia posible y poder, ademds, deslindar lo
que es produccién realmente infantil de lo que no lo es.

De entre las 361 oraciones relativas del experimento, se encon-
tré lo siguiente:

L Tipos de nexo:

1. Pronombre relativo gue
2. Pronombre relativo quien
3. Adverbio relativo donde
4. Adverbio relativo cuando

II. Tipos de construccidn
1. Construcciones con antecedente, como en:
20.2 Una mufieca que se llama enfermera, cura bien a los enfermos.

2. Construcciones sin antecedente: (Art + que):
A, Sujetivas, como en:
18.9 La gue es mujer se va con nina mujer.

B. Objetivas, como en:
4.2 Es que no sé hacer lo que hace €l.

C. Predicativas, como en:
30.1 Nada mas todo eso fue lo que pasé.

D. Circunstanciales:
a) De lugar, como en:
21.4 *Mi hermano tenia uno d’esos con los gue sube el pie.

b} Instrumento, como en:
21.3 Se le rompié la, con lo que maneja.

¢) Comparniia, como en;
42.6 Con los que juego son Salvador, Adolfo, Manuel, Pedrito y tam-
bién Alvaro.
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E. Adnominales, como en:
29.2 Ya hicimos tarea de Io que pone en el pizarron.

3. Construcciones con antecedente duplicado, preservando su funcidn en la oracion
relativa, como en:
16.12 Y un hada madrina que siempre se le aparecia a Caperucita la
hada madrina.

4. Construcciones con pronombre relativo, como en:
27.1 Mi mama come junto con una sefora ¢ue vive €n mi casa.

5. Construcciones con preposicion, como en:
21.4 *Mi hermano tenia un d’esos, con los gue sube un pie.

6. Construcciones con preposicion omitida, como en:
12.4 *Mi hermanc le regals unas [en] guese echan tijeras, abujas.

7. Construcciones con preposicion desplazada, como en:
18.7 Con {a cubeta gque le eché el agua al lobo.

8. Construcciones sin preposicion, como en:
1.21 Es que un dia que no fui
1.22 gue se me olvidé traerlas, ya no quiso.

9. Construcciones con adverbio relativo, como en:
6.4 *En una casita donde encierran los conejos, pero ya los mataron.

10. Construcciones con aposiciones, como en:
33.2 La Cruz Roja, la que se llevd al viejito ese, se llevo al senor.

IIL. Relaciones interoracionales:
1. Entre velativas
A, Yuxtaposicion con el mismo antecedente, como en:
1.21 y 22 Es que un dia que no fui gue se me olvidé traerlas, ya no
quiso.
B. Yuxtaposicidn con diferente antecedente, como en:
1.17 y 18 La paleta gue hice alld en la esa donde estd la casita.
C. Coordinacion con el mismo antecedente, como en:
142y 3 La otra vez que estaba yo sentado y que estaba yo allg, le esta-
ba poniendo la grabadora.
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D. Coordinacion con diferente antecedente, como en:
39.1 v 2 Es una gue se llama Nacha y otrg que se llama Mosco.

2. Entre relativas y otras oraciones subordinadas, como en:
§5.1 v 2 Habia una vez una abejita, /2 que nos dijo la maestra, que esta-
ba muy pero muy aburrida.

Estas relaciones interoracionales son las construcciones mas intere-
santes. La complejidad estructural que tienen haria pensar que aun
no forman parte de la sintaxis de relativo del nino, pues definitiva-
mente representan un nivel mayor de dificultad en la produccion
que otros tipos de oraciones con relativas. Puesto que entre el antece-
dente y el nexo median relaciones sintacticas de diferente naturaleza,
surge la pregunta acerca de la comprension de estas construcciones
en su totalidad. También cabria pensar que en su construccion ha-
bria particularidades, pero no sucede asi. No se puede decir que sean
sumamente escasas, pues dentro de la muestra alcanzan mayor niime-
TO que otras construcciones al parecer menos complejas.

Ademas de estos tipos de oraciones claramente clasificables, se
encuentran peculiaridades debidas quizd a la situacion de discurso
en que se efectuaba el experimento, a realidades de la lengua habla-
da, o simplemente a un rasgo distintivo del habla infantil. Por ejem-
plo, en el corpus se encuentran varias oraciones relativas® de los
ninos cuya oracion principal o no aparece nunca como en:

16.11 El pecoso y €] otro senor que no querian al lobo y al zorrito
o se encuentra implicita en la pregunta del investigador, como en:

1.26 I. ;Te dan miedo los doctores?
N. 81 pero los que vacunan,

En otras ocasiones, hay oraciones del nino en donde el anteceden-
te estd en la oracidn del investigador, como en:

7.6 L. Y cdémo es su carro?

N. Que no tiene techo, asi.

5 En el apéndice aparecen sefialadas con un circulo que encierra la posicién
de relativizacion.
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Estas tipologias infantiles de oraciones relativas frente a la encon-
trada en el habla adulta popular y culta de la ciudad de México
muestra que, en términos generales, la sintaxis de relativo en el
habla de los nifios es muy semejante a la del adulto®. En cuanto a
los nexos, salvo el cualy la cual, que aparecen tanto en el habla culta
y popular, y como, que aparece solo una vez en la culta, los nifios usan
los mismos que los adultos. Los tipos de construccién también son los
mismos; y de las clases de oraciones introducidas por la forma art +
que, encontradas por Mendoza en el habla popular, sélo cinco, poco
frecuentes a decir del autor, no aparecen en los ninos: prepositivas,
indirectas, causales, comparativas y finales.

En los adultos y en los ninos, mis 0 menos en la misma propor-
cién, aparecen construcciones con preposicion, sin preposicion y
con adverbios. Las funciones del relativo en la oracién subordinada
se encuentran también en la misma proporcion.

Palacios encontré en el habla culta adulta relaciones de yuxta-
posicion y coordinacion en las relativas, iguales a las que aparecen
en las oraciones de los ninos. El anico tipo de construccién que no
mencionan ni Mendoza ni Palacios en sus estudios del habla adulta
y que aparece en la tipologia infantil es el de aquellas oraciones rela-
tivas que se relacionan con otros tipos de oraciones subordinadas.

Todas estas similitudes entre las relativas del habla adulta y del
habla infantil son muy interesantes en tanto que esclarecen muchos
puntos con respecto a lo que realmente pertenece al habla del nino
y lo que es un hecho del sistema sintdctico del espanol de México.
Si la gramatica adulta es el dltimo punto al cual se dirige la gramati-
ca del nifo, se puede decir que el nino ya adquirié el esqueleto basi-
co de la estructura relativa. Sus construcciones particulares hablan
de cudl es Ia sustancia que ain le hace falta a ese esqueleto para
adquirir cuerpo; hablan también de las etapas transitorias por las
que un nino va pasando antes de alcanzar su competencia sintactica.

En términos de complejidad estructural, quizi lo dltimo en con-
formar el cuerpo de las relativas serdn aquellas oraciones que a su
vez establezcan relaciones con otras subordinadas y cuyo manejo
requiera de un mayor dominio sintactico.

52 Cf. Menpoza 1984 y Paracios 1979.

5 Lo que en principio se pensd complejo para el nifio y por lo tanto escaso aiin
en su produccién, resulté ser también escaso en el adulto. Tal es el caso de la posi-
cién de oi. Esto habla, asi, no de un hecho de complejidad sino de frecuencia en el
espaiiol.
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Ante los resultados de este analisis, la anica conclusién relevan-
te a la que se puede llegar es la de la necesidad de investigar la com-
prension de las estructuras relativas en el nino, para tener la otra
dimension de su competencia sintactica y poder asi determinar las
caracteristicas de un momento dado de adquisicién:

Sentences the child understands describe the scope of his grammar
more accurately than those he produces [...] there is some evidence to
suggest that the child comprehends sentences according to his existing
grammar?.

Solo asi, sabiendo qué es lo que realmente comprende un nifio de
lo que produce, se podrd entender el porqué de sus muchas difi-
cultades en el manejo de su lengua.
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APENDICE

ORACIONES RELATIVAS DENTRO DEL ESTUDIO SOCIOLINGUISTICO

DEL LENGUAJE INFANTIL (1976},

EXPERIMENTO: PLATICA LIBRE (PLA 1982)

Gruro OBREROC

1. Araceli Alvarado Espinoza (7,0)

I.

2.
3.

o0 =1

10.
11.
12.
13,

14.
15.
16.

17.
18.
19.
20.

21.
22,

*Mire, primero empezé de Pedro Infante y la
muchacha quzTe decia la Chorreada.

[...] Ella jue ig que se salvo.

Uno era su pap4, era, cdmo se llama, un sefior
que quien sabe cémo se llama.

. *Y entonces €l gue queria mas era a esta Chachita

era a Pedro Infante.

. Era de Pedro Infante, de la muchacha gue Te decia

Chorreada.

. *Era de un sefor que s¢ llamaba...
. que Ie decfan jorobadito.
. El nifio estaba ciego, dice una amiga mia que vive

por mi casa.

- Ya no me ha explicado las otras peliculas gue ve.
A mi mama le regalé lo que nos dieron en la escuela.

El dia guele dieron el regalo, yo no fui.

Y si hay otro que no viene para acd me paso.

Unos amigos que tengo ahi en la escuela me llevan
a ver una pelicula.

Ellos son Ips que pagan los pasajes.

*Alld me voy a meter en la escuela queva ir.

*Le iba a decir a la muchacha gque estd aca con el
otro nino, I'iba a decir que cémo se llama...
Cuando jui por la paleta gue hice alla, en la esa
donde esta la casita.

Un dia gue tenga dos paletas, pero le digo que se
puede hacer con una paleta, pero asi chiquita.

*El que, €l que cdmo se llama, el viejo de las tortillas,
bueno, un dia se pelié con una sefiora.

Es que un did §ue no fui,

quiz s€ me olvidé traerlas ya no quiso.

241

Ol +caso
suU

su

oD

O +caso
5U
Ol +caso

su
oD
oD
oD
su

0D
su
cC

su
oD
cC
sU

CC
CC
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23. Es una nina que ensaya en Ia escuela también tiene

los ojos verdes. sU
24. Hay unas dotoras que meten las abujas hasta adentro y su
25, hay unas gue nomis las meten hasta agui. sU
26. Si, pero los quevacunan. sU
27, El guele digo que es marica también esid flaco. St
28, Le digo no, son las calcetas que estin [este] asi. sU
29. Y a la mds chiquita gue estd flaquita como yo

le dicen Lombriz. suU

2. Araceli Cornejo Torves (6,7)
1. Los monos, esos gue estdn en la pared, sU

3. Alfredo Torves Peres (6,4)
1. *Del ataque de los pajaros gue les atacan a los,

a la gente. $u
2. Ahi venden mamilas, paletas y helados y chilitos

gue estdn en una bolsita. SU
3. Hasta la hermana tiene puercos y un perro que

se llama Oso. su
4. Hay jardinevos que riegan el pasto. su
5. y a los que juegan, los mandan a la cércel. su
6. Animales y una rata gue subié por la escalera

¥ se comio esta carne. SU

4. Carlos Garcia Méndez (6.5)
1. *Me gusta jugar a los policias, a los bomberos

con la pileta y la esa onde echa el agua. cc
2. Es que no sé hacer lo gue hace €l ob
3. Es que no s€ eso, lo que hace papa, oD

5. José Antonio Castillo Lozano (7,1)
1. Tiene un jugador que esta chutando la pelota. SU

6. fosé Antonio Garcia Escobar

1. En la casa, Io que me diga mi papa lo hago, e}
2. Nosotros en mi casa, yo y una gue se llama

Blanca, mi hermana, jugamos a la escuelita. su
3. Lo hacen, todo lo gue yo les hice. oD

. n una casita donde encierran los conejos,
4. *E asita donde nl o
pero ya los mataron. cc



5.
6.
7.
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*Toda Iz que no les conté,
Una policia que tenga cuerda chiquita,
dos policias que se mueven.

7. José Manuel Cordoba Lopez (6,10)

G e N

© 0N

10.
11.

12.

. Un patd gue se llama Pato Donal
. giefbabla como pato

qite tiene muchos amigos

. *[este] Miki Maus, Tribilin, un perro gue investigan.

Primero va cantando y cuando ve una cosa que estd
parada se esconde y le dispara.

Que no tiene techo, asi.

*A una parte que esté bonito.

. *El mds chico agarraba cosas de que eran de vidrio.
. Un nino se encontrd un juguetito que caminaba y

tenia cuerda.

Tenfan muchos hijos que se parecian a Pinocho.
Luego los dos compraron esas tiras, esas que les
dicen tripas.

*Era el mds chico €l gue iba, €l iba, ya iba al kinder.

8. Jorge Martin Lina Huicochea (6,11)

1.
2.
3.

Nos querfamos meter para agarrar el dinero que tenian.

*Fuimos a ver el pozo quezse cay6 una cubeta y la agarraba.

Porque se mueren los nifios que apenas van a nacer.

9. Lorena Gutiérrez Serna (6,5}

1.

Y le regalaba a los nifios una munéquita gie
ya estd grande.

P
. 0 una murnieca que tenga carreola,
. Nada madis tantitas cosas porque si les da muchas

los primos que son muy malos les toca todo.

. *Si rompen un vidrio gue ya esté muy grande,

grande el nino.

10. Leén Lopez Rivas (6,8)

1.
2.

3.

Y se volted el coche a la hora que lo voltiaron se quemé.
Y los lievaron al a hospital y a la hora gue los llevaron

el doctor dijo ya no se les puede hacer nada.

Algunos ninos se cain y hay veces que se cain y se
revuelcan.
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4. *Hay veces gue llevan nifnos resorteras y piedras. cc
5. Una vez que echaron una piedra le cayd a un nino. cc
6. Un nifio bien grosero que siempre traia la resortera

y él es el culpable de todo. sU
7. Es lo dnico que pienso. oD

11. Lidia Martinezx Herndndex (6,8)

I. Mi hermana Malena la que viene a la escuela, sU
2. Uno que es pure cuadro, sy
3. Con un senor gue se llama Chepo. su

12. Lorena Mizdhuatl Herndndez (6,11}

1. Me asusté una vez que me subi cc
2. en una bicleta que tengo oD
3. Ayer le regalé a mi mama un plato de esos que
se cuelgan. SU
4. *Mi hermano el otro, le regalé uno de esos
que echan un vaso asi. su
5. *Mi hermano le regal6 unas gquese echan
tijeras, abujas. cC
6. El otro senor que ie dicen Juanito va alld. Ol +caso
7. *Entonces un hermano, como es, que se llama
Jaime y mi otro hermano Javier estuvo regando. su
8. El chavo ¢l que le pega atrds dice que yo soy. su
9. Eso es una iglesia gue esta pintada. sU
10. Y las otras, esas gue estan alli sentadas, las senoritas. sU
11. La otra que una vez les ensend a las ninas a hacer
un muneca. sU
12. Hizo bolitas, palos de estos gue se hacen asi, sU
13. El queso es de rancho, el que tiene sal es de rancho. sU
14. Este es un niii§ gue se llama Miguel U
15. guie también va con nosotros SU

13. Maria del Carmen Rios Gomez (6,9)

1. A mi no me pega nomds a los nifios que hacen lata. su
2. como a un nino gue se llama Martin. SU
3. *Andan con ellos con los nifios gue se llaman

Martin. su

4. Ahi se meten y meten con las ninas que se
encantan, su
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14. Martha Esperanza Cruz Mancinas (6,6)
1. Ya nomds me alcanza para una plana que

puso la maestra. oD
2. La otra veZz que estaba el niiio sentado cC
3.y quﬁba yo all, le estaba poniendo

la grabadora el otro sefior. co
4. Otro nino gque vive alli, dijo que no estaban SU
5. El morral se lo dejé encargado con la otra

que se sienta atras. suU
6. La senora esa que nos dio €l mole, nos trajo

en la noche. su

15. Marcos Gerardo Rodriguez Lopex (6,6)
1. Ora gque es lunes, es que a mi papa le gusta
ver peliculas en inglés. ce

16. Patricia Garcia Venegas (6,7)
1. Quién sabe como se llamaba lo gue traia

todo aqui. oD
2. Y bien hartos regalos gue tenia, oD
3. Mdrgara y mi prima Juana gue va en sexto
se estaban agarre y agarre. su
4. Jugamos con una nifia que si nos conoce, sU
B. quese llama Lola. su
6. vy luego una primita gue yo también tengo oD
7. qiie es de mi otra tia una giiera, le dice
c6mo hacen los soldados. SU
8. Un dia mi primo Arturo que es bien chistoso
lo llevé. su
9. El que estaba alli sentado. su
10. gue estaba llorando. sU
11. Tenian un lorito gue les habia regalado
Caperucita oD

12. Ahi se queda Caperucita y un hada madrina

que siempre se le aparecia a Caperucita,

la hada madrina. su
13. El pecoso y el otro sefior que no querian

al lobo y al zorrillito, luego se van a

quedar veinte dias en la carcel. sU
14. Bueno si se murid, pero era otro lorito

que le pasaron por ahi. Ol +caso
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17. Rafael Alamos Mendoza (6,8)

1.

*Tengo a Enrique, son dos Enriques en mi saldn,
Juan Manuel, Juan Antonio, Carlos y un nifio que se
ilama Miguel, Isidro, Hilario, Oscar, Marco Antonio.

. *Le faltaba uno abrir el que no le dijo que no te

abriera.

. *Llegé Barba Azul y le hace, dame las llaves, y le dio,

la dio, nomis le dio las que, las otras.

. *Un sefor, un senor que cada dia [este, este] en si los

dias va por mi casa, y ahi antes va descalzo.

18. Rebeca Huerta Cafiada (6,8}

1

2.
3.

~I

9,
10.

. ¥Yyo me iba a pasar para la cama chica la que

estd en nuestra cama.

El lunes cuendo llegé mi mamd, barrimos.
*Mira que feo esa mdscara que estd en el
arbol.

. *Es su pelo o es la flor, Iz que se esta tapada

fa cabeza.

. Tomd el camidn y dice en el camidn la casa

donde vive la abuelita.

. Y encuentra el lobo que estd gue estd pegado
. Coti la cubeta que le eché el gato el agua al

lobo, que el lobo se enoja y le pega con la
cubeta al gato.

. Le dio dos flechas una para matar a la sombra

que se le estaba aproximando,
La gue es mujer se va con nina mujer.
*la que es hombre se va con nino hombre.

19. Sergio Judrez Avila (6,11)

1.
2.
3.
4,
5.

*La, el que se saque un diez va a mi casa.
*También hay una que esta que esta,

que tiene que subir escaleras.

*También le llama a los que no viven ahi.
Uno gque va en tercero.

20, Zita Torres Villegas (6,10)

I
2.

Y el que se esconde, ése le toca,
Una murieca gue se llama enfermera, cura
bien a los enfermos.

SV

op

oD

s5U

=11
(&)

k14)

suU

G
sU

OBL +caso

su
suU
su

su
su
su
su
suU

sU

suU



LA PRODUCCION DE ORACIONES RELATIVAS EN NINOS DE SEIS ANOS 247

3. Hay uno ninos gue se suben a su cunita solos SU
4. Una tma  doride brincan los ninos ¥y cc
5. dande se sienta la nihita. o
6. Es una nifia gue se llama Martita. su
7. *La silla donde se sientan las ninas, la mama

les habla para comer. Ge

GRUPO MARGINAL

21, Agustina Esquivel Vargas (6,6}
1. *Yo le dije al Santos Reyes que mie trajeran

una muieca que hacia caritas. su
2, Mi mama me trajo una muiieca del kinder

donde va mi hermano. e'd
3. *Se le rompi6 la, con o gtie maneja OBL +caso
4. *Mi hermano tenia un, [este], un d'sos coﬁu

lo qué sube un pie. I — OBY. +caso

22. Catalina Tapia Ordutia
Fuera de la muestra porque no quiso hablar.

23. Dawvid Barajas Javmes (6,4}
1. La que trabajé conmigo en el saldn de mi

hermana. sU
2. Juego asi, de coches gue me dieron aqui,
un cache, on

3. *Tengo una siila asi como estdn ésas, que

€sa era uno tineles, unos juentes que les

pasa y salta, su
4. Lo vi un dia gue yo estaba malo. oC

24. Eloisa Sdnchez Victoria (6,10)
1. Anduve corriendo con unos amigos gque tengo. OD
2. Otros ninos que no conezco, oD

25. Francisca Maldonadoe Tirado (6,3)

1. Y el quele toque dieciocho ése las wai. Ol +caso
2. Lo avientan y el quele toque dieciocho ése va
¥ cuenta veinte, 0l +64a50

3. Y el que se pare va las trae. su
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26. Francisca Padilla Romeve (6,4)
1. Una chiquita gue se llama Elena.
2. gueandaba, gue andaba alld en la casa con las
muniequitas arrollandolas,
. *Tengo un roperito con gue guardo la ropa.
. *Tengo una estufita que
. ¢6n gue agarraba
. de onde peniamos cosas, las cositas

O o

27. Guillermina Dominguer Herndndez (7,0)
1. Mi mamd come junto con una seflora gue vive

€n mi casa. S

. gquese llama Lucila.

. También una nifa gue se lama Gorda.

. También una nifa que se llama Reyna.

. *La nifia grande gue esta cuidando a su
hermanita se andaba llorando por su mama.

o 0o N

28. Genare Ramirer Herndndez (6,8}
1. Nada mds mis hermanas guevan aqui en esta
escuela.
2. No nada mas una gueva en el salén anaranjado

29. Hortensia Pévex Herndndez (6,1)
1. El que pierde ya le agarra.
2. Ya hicimos tarea de lo que pone en el pizarrén.
3. Hacemos tarea {a queles dice la maestra.

30. Jorge Mejia Reséndiz (6,5)
1. Nada mas todo eso fue lo que paso.
2. *Eso es de o gue no he visto.
3. *Todo Ie gue se habia quemado, un coche de
carga se lo llevaron.

31. José Roberto Martinez Gonzdlez
Fuera de la muestra porque no quisc hablar.

32. Luciano Arcos Garcia (7,1)
1. Era mi amigo gue se nombraba Raul.

Su
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33. Laura Osorio Carmona (6,0)

1.
2.

3.

4.

De lo de un senor que se cay6 en la cantera.
La Cruz Roja, {a que se lievé al viejito ése,
se llevé al sefior.

Porque iba a ver a [este] a ver a una sefnora
gue se murio,

una senora gue se llama Jest.

34, Miriam Elizabeth Vargas Salas (6,11)
No produjo relativas.

35, Mercedes Margarita Paredes Camache (6,10)

1.

El gue hice ¢l otro dia.

36. Ricardo Parra Paredes (6,9}

(= RS QL

GO -3

10.
11.
12.
13.

14.

. Un amigo que no quiere que juegue canicas.
. El que, el que manda.

. Pues el que no juega.

. El gue no juega, ese senor.

. Pues el gue anda dentro de portero, nos dio.
. Un amigo que hace una escuela y le pinté los

salones de rojo.

. Vi una chamaca gue me pega.
. Y después un amigo que se sube en una

bicicleta y se cayd.

. Uno guele chinta el pastel y se enojé mi

papa.

Los pasteles que no sean de La Luna saben

feos.

Un nifi6 gue se cal desde segundo alli,
f_'__'-) . - -

que se cai alli, de alli.

A un amigo quiele estibamos brincando se

cay6.

Es eso, es todo lo que soné,

37. Sixto Alvarez Diaz (6,7)

1.

2,
3.

Y el que, y si uno lo pasa y lo toca ya esta
encantado.

Uné gue se llamaba.

gue era mi tio vio una bruja.
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38. Silvestre Toribio Martinez (6,8)
1. Y hay un nifo gue se liama Maximino y

2.

N

o

0 0D

10.

11.

12.

13.
14.

15.

16.
17.

trai bien harto dinero.
Un dia que salfamos de la escuela sacé un
hillete de a cinco.

. Un dia gue me iba a acostar con mi hermana.

la que me pegd, me iba a’orcar.

*Es que mi amigo Daniel ¢ quele dije que
andabamos por aqui ¥ que me pisa.
*Tiene un oso que se,

. tiene un perro gue se llama Oso.

*Le ladran a los sefiores que pasan.

. Es que mi hermano grande que tiene

diez antos.

Iba a comprar con una senora gue tiene dos
perros.

Nos dijo que nos llevairamos al perro que

me mordis.

Tenemos un perritG chiquitc gue se llama
Camitin. ‘

gue cuando ‘manecid que va no estaba.

El primer dia que lo trajo mi papa le dimos
sopa.

Un dia guele habian dade trabajo a mi papd
va se habia enfermado.

Trabaja con un senor que se llama Camacho.
También un amigo mic que se llama Chago v
su papd se lo llevé a wrabajar.

39 Ma. Teresa Loper Matias (6,4)

1.
2,
3,

Es una gue se llama Nacha y
otra gue se llama Mosco
Es un sefior gue tiene barbas poquitas.

40. Verdnica Campos Servin (6,7)

1.

(&[]

Una amiga que tengo, saca unaos juguetitos

2. Sacamos una muiieca gue tenemos de mi hermana.
3.
4. Y mi amiga Lucero, una amiga que se llama

que nos trajeron los Santos Reyes.

Lucero saca juguetitos.

. Y una amiga que tiene
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. quese llama Licha saca con su ese

de calentar.

. Contamos y al que le toque dieciocho,

€se se sale.

. *Y la nifia que se salid, le dijo jtramposos!,

nos dijo a nosotros.

. Voy con mi hermana con una senora que

tiene columpios,

Nomas los dulces gue me trai mi hermana
Carmen.

Y yo voy a comprarlos con el dinero gque me
da mi hermana Rosa.

Le damos ¢l desperdicio que desperdiciamos
NOSOLToS.

Gruro MEDIO

41. Ana Luz Segura Monroy (6,7)

1.
2.

3.

~1 &

Uno que me ensend la maestra de aqui.
Una nifia ghera gue es su cumpleanos y
que no sé cudntos cumple.

Un perrito que se flama, no sé como

se llama.

. *Los dejaron recirtar palabras que se vayan con,

cOomo se llama, con d'esa, cémo es, como se
Hama la letra.

. Y mi abuelito fue el gue trajo el tocacintas

para aca.

. *Tamén tengo uno que se Ié jala.
. una quese llama Bdrbara.
. gue se le jala aqui y dice cosas.

42. Adridn Pontén Pérez (6,8)

1.

N ek 0

Y el que vaya anotando un gol ése se va
poniendo,

. Y también jugamaos a agarrar a otro, a lo gue

le dijimos

. *el otro dia cuando vino Alvaro y yo.
. El que agarre a uno tiene que agarrar
. al que agarro al otro.
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6. Cofi los gue juego son Salvador, Adolfo,
Manuel, Pedrito y tamhién Alvaro,
7. EI que diga mano, se tiene que ir a la bas.
8. Al quele toca dieciocho, ése las trai.
3. Y el quien lo agarre, ése estd encantado.
10. El primero que lo agarra ése las trai.

43, Claudia Estela Casillas (6,9)
1. Otra vez se durmié hasta en la tardecita que ya
estaba haciendo mi tarea.

44, Claudia G. Ixquierdo
1. Y mi agilelito como esta viejito o que no sabe
es quién hizo el barro.
2. Yo no la cojo, la cogen otros hombre gque ellas
saben.
3. *Pero &l que lo habia robado, era a nosotros el
de junto.

45, Claudia Odette Terrero (6,7)
1. Ef quelo atrapa es el lobo.

46. David Humberto Rojas Nieto (6,8)

I. Un dia habia unos pintores que estaban pintando

la casa.

2. Gana un equipo gue se llama rojo.

3. El equipo que tiene la camiseta roja y se llama
Tepichin.

4. Sobre un incendio es un fibrica quevi.

5. Se me va a caer esta ufia porque aqui se ve el
hovo gue se va cayendo.

47. Edgar Mendoza Chévez (6,6)

1. Manana voy a ir con un amigo gue se llama
Jaime.

2. Tengo uno también de carreras gue tiene un
munequito.

3. *nada mis que como é€se tiene algo donde lo
tocas se calienta.

4. Son las llantas de atrds las que empujan a las
de adelante.
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. Tengo una hermana gue también sabe eso,

. Nomas que no tenemos una cosa c@e se
solda el coche.

. ¥ juego con mi Supermin gue me regald

. Un senor gue es buceador vio muchos tiburones.

. Vi a un nine gque estaba dormido en el agua.

. *Le quiero poner unos tanques a mis munecos
asi, con aire y apretarle asi, con hilo que se
metan asi prr prr prr con un caballo.

11. Desde que he visto mucho a Ramén Bravo que

pasa mucho en la matiné.

12. “Taba pensando que por qué no me metia abajo

y subia, {o que estaba pensando en la alberca.

13. Y sale una planta d’sas que tienen unos picos.

14. *Le digo a mi papa que me compre unos de

esos pesacaditos que van

15. que estin en el Superama

16. gue no estin en venta pero a ver a cuanto nos

dejan.,

o

=S =ie JREN |

48. Erika Sofia Arteaga Humara (6,5)
1. La que me deja la maestra,
2. Nos vamos a calificar lo gue los pone la maestra.
3. El gue sale en el Chavo.

49, Eduardo Valdés Garcia (6,9}
1. No me gusta que me digan lo que tengo
que hacer.

30. Gerardo de la Huerta Lopez (6,5)

. Yo era el gue me cortaba mas.

. Al otro dia le veo la mano donde se cortd,

- un dia, el dia que fuimos a Toluca.

. Habfa un camién gue se Ie habia caido una
rueda asi

. que era por donde se abria la puerta.

. Y o también un dia gue invitaron a mi hermana
a una fiesta.

7. Y lo que le preocupa mds a mi mama es que se

llevé sus llaves.
8. Pero a ella o quele preocupa son sus llaves.

N T -
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51. Grisel Sandra Agfuila'r Rineon (7,1)

1.

j =l

[=r IS ST

=R le i S |

. — - - - ———.
Mi hermana Fabiola gue es mds grande gueya
tiene once aftos.

. Como mi hermanito Ulises gue va en el kinder,

tiene un carro chico.

. 8¢ brincé la bardita que Ie hicimos.

. Hugo gqueel es

. el quelo trajo.

. Se fue a un parque gue estd cerca de nuestra

Casa.

. Teniamos un perro mas grande gue se nos murio.
. Le pegé una enfermedad que ese perro tenia.

. Lo enterramos en una tienda gue tenemos asi.

. Yo v mi hermanito gqueva en el kinder salimos

en la tarde y le pusimos muchas florecitas.

. *Porque no tiene llave, l& quetiene es mi papd y

mi hermana.

52. José Alvaro Elizalde Rojas (6,11)

1.

=1 e LS N

e =2

12.

13.

4.

Tienen que escoger a un portero, a los amigos
que quieran,

. Los que corren mas veloces son los de nuestro equipo.
. 'Y los gue corren mucho no son de nuestro equipo.
. Un dia perdimos porque escogimos a un nino

queno corria.

. Lo quelos deja la maestra para trabajar.
. Las palabras que no hemos aprendido.
. Un dia gue nos dejan de vacaciones nosotros juimos,

mi papd y yo nos juimos a Acapulco.

. Porque tenemos una Catalina gque tiene alli

reshaladillas.

. *Tenemos un platillo volador gue parecen tazas.
10.
11.

*Hay una escaleras que se suben y ya se pueden meter.
Los dio cada vez nostra maestra juguetes a los

que se portaban mis bien.

Y los regalo juguetes, todos los juguetes gue

habia en el salon.

*Los que quieran jugar al hombre nuclear,

todos tienen.

los que quieran jugar al nombre nuclear tienen

que decirnos si quieren jugar o no.
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15. Ponemos un mufieco de plistico y a mi que soy
el hombre nuclear.

16. Aqui trabaja una maestra que es mi amiga
de mi mama.

17. Primero alguien gue tiene traje de Batman y una
mascara y su traje se pone como Batman.

33. Jorge Edmundo Gareia Gutiérrez (6,2}
1. *Y ya le sacan todo Io que tienen de mugre.
2. *Cuando que les sirven asi con algo que tienen
nueces, se le mueve algo.
3. *A mis hermanos no les espanta pero, con lo que
va, va les van a componer las muelas y ya se las
quitan con eso

54. Juan Javier Sdnchex Fragoso (7,0)
1. *El un, el primero gue saco las trai después
se echa a correr.

335, ]mgf’ Zuniga Carrasco (6,10)
. Habia una vez abejmue nos dijo la maestra
2. qife estaba muy pero muy aburrida.
3. Hay una pasteleria con muchos pasteles sabrosos
que s€ que a ti te van a gustar,
4, En verdad, ¢ gue me gusté mas fue
. el queiba haciendo tic tac,
6. En primer lugar, lo que yo hago llegando a mi casa
es mi tarea.

T

56. Luis Alfonso Anaya Coutifio
1. Porque un dia guevine a cambiar al salén,
me las quitaron.

57. Leticia Manterola Nieto (6,9)
1. Hicimos un regalo y unos dulces compramos,
es0 es lo quele hicimos.
2, Es mexicana la pelicula, es la tinica quees.
3. Una gue se llama Claudia.
4. g que tiene el chal, Claudia Castilla y
5. una amiga gue se llama Maria Elena.
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58. Maria de los Angeles Leglesse Cisneros (7,1)

1.
2

3.

10.

11.
12.

Hice mi tarea gue me dejaron, después me fui,

Se las habian dado a los senores gque piden tortillas
duras.

El tiene un triciclo gue le presta a mi hermanito

el mis chiquito.

. *Unas veces me invitan a la casa de una amiga

gue me invita mi amiga.

. Nos vamos a jugar con las mufiecas gue tiene alli.
. Y ahi tiene una mufiequita gue no puede sacar

porque estd bien bonita.

. Se le rompen con sus hermanos gue son bien

rompelones.

. Juntos vamos a jugar a un parquecito gue tiene

alli abajo.

. Y ahi no dejan zalir a un hermanito gue es mds

rompeldén que todos.

Y luego pieza a salir y pieza a romper sus
juguetes gque tiene alli abajo.

Y al owro dia que vienen nos vamos en bicicleta.
*Aqui hay una tiendita donde siempre es mi md,
siempre ven mis hermanitos la tiendita.

59. Miguel Angel Ledexma Estrada (6,10)
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. Y el quelo agarre, lo agarré.
2.
3.

Anotan goles vy el gue gane pus va gand.
Estaban volando unos aviones asi, de los que les
inventan.

. Para los deportistas que vienen

. Ios que juegan

. los que vienen

. los gque también como nosotros se ponen a manejar.
. Pus de o que sea.

. Era que le demos vuelta al d’Se el gue lleva,

. quese hace asi.

. Un Volkswagen gque tiene casi como dos dias y

no se nos ha descompuesto.

. Después se habian ido a remar con las esas, con

los barco