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Desde sus comienzos disciplinares, institucionalizados en la déca-
da de 1950, la psicolingiiistica ya mostraba una significativa diversidad
en sus enfoques y concepciones de los problemas estudiados asi como
en la reivindicacién de un objeto propio de estudio. Esta diversidad se
ha incrementado durante décadas de desarrollo de la disciplina con la
incorporacién de nuevas problemiticas provenientes, por lo general, del
campo de las ciencias del lenguaje.

Como toda disciplina de confluencia, la psicolinglistica tiene fron-
teras difusas y los modelos actualmente en vigencia difieren en el mo-
mento de definir sus dreas de incumbencia y sus abordajes te6rico-meto-
dologicos.

Los trabajos que presentamos dan cuentz de esta diversidad: pen-
sar que el cbjeto se circunscribe al sistema lingliistico o incorporar varia-
bles discursivas; considerar la adquisicion del lenguaje desde un punto
de vista biolégico o tener también en cuenta la incidencia de factores so-
ciales. En cuanto a lo metodolégico, las eleccicnes teéricas influyen en
la adopcidn de criterios de anilisis que difieren en su tratamiento de fac-
tores cuantitativos y cualitativos.

El eje de los dos primeros trabajos es la categoria de lenguaje pri-
vado, de larga y productiva trayectoria en psicologia v psicolinglistica.
Desde una perspectiva sociocultural de raiz vigotskiana, €l articulo de
Ignasi Vila considera fundamental esta categoria para comprender la
polémica relacion pensamiento-lenguaje, A partirde un anélisis critico de
algunas carencias y contradicciones teérico-metodologicas de los estu-
dios basados en el modelo socio-cultural, genera una propuesta de inves-
tigacién para el lenguaje privado que permite explicar los mecanismos
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especificos de la mediacion semidtica en la construccion del psiquismo
individual. En una actitud critica semejante, también el trabajo de William
Frawley también las limitaciones del modelo y propone una integracidon
no ecléctica con las teorias computacionales de la mente, realizada a par-
tir del habla privada entendida como lenguaje para el pensamiento. La
investigacion psicolinguistica en lengua segunda proporciona al autor la
ejemplificacién necesaria para fundamentar su propuesta.

Los articulos de Celia Jakubowicz y Zulema Solana se inscriben en
un paradigma opuesto al de los anteriormente resefiados, aplicado en es-
ie caso al problema de la adquisicién del lenguaje.

Jakubowicz, a partir de una postura psicoldgica que enfatiza la im-
portancia del factor biologico en la constitucion del psiquismo y del uso
de modelos gramaticales formales congruentes con tales principios inna-
tistas, expone un panorama general de la evolucion historica de este en-
foque desde sus primeras formulaciones en la década de 1950 hasta nues-
tros dias. Otorga especial desarrollo a las implicaciones de la Teoria de
los Principios y Pardmetros de la gramitica universal para el estudio de
laadquisicién del lenguaje, discutiendo las diversas hipotesis que se pro-
ponen dentro del modelo para explicar los hechos observados. El trabajo
de Zulema Solana analiza el proceso de construccion de proposiciones
relativas en la produccion escrita del nifio. El articulo permite acceder a
este modelo desde la prictica de investigacion y advertir el movimiento
de realimentacién constante entre una propuesta de explicacion tedrica
y el anilisis de las producciones efectivas del nifio durante la adquisicién.

Parie de los estudios sobre adquisicién del lenguaje se dedica a la
investigacién de las diferencias individuales. Son cldsicos los trabajos que
hacen referencia a estilos nominales frente a pronominales o estilos ges-
tilticos frente a estilos analiticos. En el articulo de Cecilia Perroni se lteva
a cabo una revisidn de la problemitica de las diferencias individuales y
su importancia para el analisis del desarrollo del lenguaje. En este caso,
y a partir de un estudio longitudinal llevado a cabo con gemelos, las di-
ferencias se centran en el género, puesto que la autora encuentra un es-
tilo “femenino-narrativo” y un estilo “masculino-explicativo” vinculados
con los estereotipos sociales que se manifiestan en el tipo de intercambio
discursivo que los padres mantienen con los hijos.
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Un estudio longitudinal de las interacciones entre una nifia, entre
los 1;7 vy los 2; 11 afios, y su madre, permite que Rosa Monies investigue
el desarrollo de las habilidades metalingiisticas a partir de un analisis
funcional de las autocorrecciones que realiza la nifia de sus propias
emisiones. Montes encuentra que la habilidad para monitorear el propio
discurso es de aparicion temprana y que esta se vincula con las posibili-
dades de reflexion acerca del sistema que el nifio estd construyendo.

Durante los Gltimos afios se han incrementado los trabajos de in-
vestigacion sobre el desarrollo discursivo en los nifios. El tipotextual mas
abordado es el narrativo y los aspectos mis estudiados comprenden el
desarrollo de los discursos en sus procesos comprensivos, vinculados es-
pecialmente con la nocién de esquemanarrativo, el desarrolio de la pro-
duccién desde el punto de vista superestructural, el estudio de los recur-
s0s cohesivos textuales o el estudio de aspectos del desarrolio de la
sintaxis dentro de un marco discursivo dado. Los tres Gltimos zrticulos
que presentamos abordan, desde diferentes perspectivas y con objetivos
disimiles, el desarrollo del discurso narrativo.

El trabajo de Aura Bocaz investiga, desde un marco de orientacién
funcional, las funciones pragmiticas que desempeiian las cldusulas rela-
tivas en relatos producidos por nifios argentinos y chilenos de diferentes
edades. Esta investigacion, que esti encuadrada en un estudio translin-
glistico dirigido por Ruth Berman y Dan Slobin (1994), encuentra que
las cldusulas relativas cumplen distintas funciones discursivas en la pro-
duccion del relato. Por medio de anilisis cuantitativos y cualitativos llega
a la conclusion de que la utilizacién de estas construcciones se vuelve sig-
nificativa a partir de los 5 afios y que los procesos de insercién de dichas
clausulas se hacen mds complejos con el aumento de la edad.

El texto de Paula Mahler presenta un anilisis de narraciones pro-
ducidas por nifios de 9 afios a partir de la reformulacién de un cuento
tradicional. El objetivo del mismo es observar si los textos obtenidos de
forma oral y de forma escrita difieren en sus aspectos macroestructurales,
superestructurales y microestructurales. Por medio de un anilisis de la
recuperacibn episddica, de las relaciones conectivas entre nudos, del es-
tudio de las aperturas y cierres del relato y del tipo de configuracién dis-
cursiva por medio de la cual los ninos dan cuenta de un episcdio presente
en €l texto fuente, la autora concluye que las diferencias fundamentales
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entre los relatos orales y escritos se encuentran en el nivel de lo micro-
estructural pero que, dada la naturaleza de la tarea y el tipo de inputreci-
bido por los nifios, no es posible hablar estrictamente de oralidad y de
escritura sino de modalidades orales y escritas de produccion del relato.

A partir de una tarea de recuentos orales sucesivos de un cuento
no tradicional producidos por nifios de 22 y 3er grado de escuelas pri-
marias, Norma Desinano analiza procedimientos de reformulacién del
texto fuente centrindose en el anélisis de una configuracién discursiva.
Por otra parte, observa las posibilidades de modificacion del texto propio
a partir de los cambios producidos en cada uno de los recuentos. La au-
tora encuentra importantes diferencias entre los textos producidos por
los nifios mis pequenos y los mas grandes y entre las sucesivas narra-
ciones, como un indicio de capacidad de revisién del texto propio sin vin-
culo con el texto fuente.

Dentro del drea de estudio de la adquisicion discursiva, se pre-
sentan tres trabzjos que toman como objeto tipos textuales que —debido
a sus exigencias cognitivo-discursivas— comienzan a desarrollarse a partir
de la adolescencia.

El trabajo de Adriana Silvestri se dedica al anilisis de la produccién
escrita de textos expositivo-explicativos. Se centra en la habilidad de re-
formulacién de los sujetos como indicio de la competencia discursiva en
un marco comunicativo determinado y en la relacién entre un dominio
de pensamiento caracteristico de una ciencia y el tipo de discurso que
permite acceder a su sistema categorial y operar con €l

Elvira N. de Amoux y Maite Alvarado analizan las dificultades que
presenta la complejidad enunciativa de un texto argumentativo para
alumnos egresantes del ciclo secundario e ingresantes a la universidad,
clasificados segiin sus habilidades lectoras. A través de una serie de prue-
bas que evalia tanto la comprensién como la regulacion del proceso
comprensivo, se estudia el comportamiento lector de los alumnos en
relacién al tipo de indice de modalidad y a su funcién en el texto, y se
demuestran los efectos que tienen el borrado, ¢l registro o la distorsién
de las modalidades en la construccion de la representacion semdntica de
un fexto argumentativo.

Finalmente, el trabajo de Maria Cecilia Pereira y Mariana di Stefano,
centrado también en la resolucién de tareas de lectura por parte de los
alumnos ingresantes a la universidad, enfoca las dificultades para realizar
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operaciones de relacion e integracién entre textos con orientaciones ar-
gumentativas contrapuestas. A partir del anilisis de los datos, 1as autoras
caracterizan la representacién que los alumnos construyen de la tarea de
lectura en el marco institucional que la propone, y 1a confrontan con su
desempefio comprensor, indicando cé6mo incide dicha representacién
en distintas instancias del proceso.

Los trabajos que se presentan en este nimero no pretenden abarcar
todo el campo de la psicolingiiistica sino formular algunos problemas y

sus posibles solucionesy, al mismo tiempo, mostrar trayectorias diversas
en el desarrollo de una ciencia de reciente constitucion.

Paula Mabler
Adriana Silvestri

Berman, R. - Slobin, D (1994} Related events in narrative. Hillsdale; Lawrence Erlbaum.
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Introduccion

Algunos estudios de psicolingtiistica evolutiva realizados en los Gl-
timos quince afios (Karmiloff-Smith, 1979, 1985, 1987; Hickmann, 1985a,
1985b, 1987) evidencian nuevos aspectos del habla infantil, especialmen-
te los referidos al desarrollo tardio del lenguaje, que reabren 1a polémica
sobre las relaciones entre pensamiento y lenguaje. De hecho, cada vez
existen mds datos empiricos que apoyan la idea de la existencia de un
tipo de relaciones entre pensamiento y lenguaje en las que no prima ni
uno ni otro. Es decir, ni el lenguaje traduce €l pensamiento ni el segundo
es anterior al primero. Por el contrario, tal como mostrd Vigotsky, entre
pensamiento y lenguaje existen relaciones de interdependencia mutua
sin que se pueda afirmar la primacia de ninguno de ambos.

Es ampliamente conocido que Vigotsky aborda el estudio de las
relaciones entre pensamiento y lenguaije a través de su concepcién del
pensamiento verbal visto como una totalidad compleja, sometida a leyes
propias v cualitativamente distintz del pensamiento y del habia. Para él,
12 unidad del pensamiento verbal es la significacién de la palabra y, meto-
dolégicamente, aborda la investigacién de los diferentes planos que van
desde el lenguaje externo hasta el motivo que sugiete un pensamiento.
Entre ellos, ¢l estudio del lenguaje interiorizado o habla interna, consi-
derado también como una formacién especifica que tiene leyes propias,
deviene en fundamental para comprender las relaciones entre pensa-
miento y lenguaje.

Vigotsky define el lenguaje interior como habla para uno mismo
y considera gue el estudio del lenguaje egocéntrico permite captar la es-
tructura v la naturaleza del lenguaje interior. De hecho, Vigotsky consi-
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Ignasi Yila

dera 1a existencia de continuidad funcional y estructural entre ambos len-
guajes, de modo que ¢l segundo se transforma en el primero para cumplir
la misma funci6n: planificar y regular la propia conducta.

Por eso, para Vigotsky, para comprender en profundidad las rela-
ciones entre pensamiento y lenguaje se requiere también un estudio en
profundidad del lenguaje egocéntrico.

En este articulo nos centramos justamente en este 0ltimo aspecto.
De hecho, pensamos que muchos de los trabajos que se han realizado
sobre el lenguaje egocéntrico, incluidos los del propio Vigotsky, no res-
petan algunas de las condiciones que estin implicitas en las concepcio-
nes vigotskianas sobre el lenguaje egocéntrico y el lenguaje interior. Asi,
en la primera parte de este articulo repasamos brevemente las ideas vi-
gotskianas mis importantes sobre el lenguaje egocéntrico y, en la segun-
da parte, proponemos, de acuerdo con ellas, algunas premisas metodo-
l6gicas a tener en cuenta en su estudio.

Lenguaje egocéntrico y lenguage interior

Vigotsky cree que existen varias razones para abordar ei estudio
del lenguaje interior desde el estudio dellenguaje egocéntrico. En primer
lugar, considera que el lenguaje egocéntrico es un lenguaje todavia arti-
culado y sonoro; es decir, un lenguaje exteriorizado por su forma de ma-
nifestacién v, 21 mismo tiempo, un lenguaje interior por sus funciones y
su estructura: “... <el lenguaje egocéntrico> es un lengudje interior acce-
sible a la observacion directa y ala experimentacion, es decir, un proceso
interno por su naturaleza y externo por sus manifestaciones” (Vigotski,
1985: 342).

La segunda ventaja que comporta estudiar las relaciones entre €l
lenguaje egocéntricoy el lenguaje interior se relaciona con el propio mé-
todo genético que emplea Vigotsky. Asi, el lenguaje egocéntrico no se
presenta con caricter estitico sino dinamico a lo largo de su desarrollo,
de forma que se puede observar como determinadas particularidades
“declinan progresivamente mientras que otras se forman lentamente”
(1985: 342). Asi, Vigotsky distingue las tendencias del lenguaje interior
a lo largo de su desarrollo; los rasgos que no le son esenciales y desapa-
recen progresivamente, los que por ¢l contrario si lo son y se refuerzan
con el paso del tiempo, elc.
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El estudio del lenguaje privado: problemas metodolagicos

La hip6tesis vigotskiana de considerar el habla egocéntrica como
una etapa de transicién en la evolucion que va del lenguaje verbal al
lenguaje interior se apoya en la consideracién de que la primera habla
infantil es esencialmente una formacion social que progresivamente se
va diferenciando en habla para los otros y en habla para uno mismo. Su
propuesta fue evaluada en numerosos experimentos, disefiados por él
mismo, Luria, Leontiev y Levina, en los que supuestamente el habla ego-
céntrica, si se caracterizaba por las tesis de Piaget (incapacidad de dife-
renciar el propio punto de vista del punto de vista de los otros, traduccién
de estructuras egocéntricas, etc.) debia de aumentar notablemente.

Vigotsky concluye, en primer lugar, que el lenguaje privado surge
de diversas diferenciaciones en relacién al lenguaje para los otros; por
lotanto, su naturaleza es social y ademis, subjetivamente, desde el punto
de vista del nifio, es empleado con dicha funcién sin que esté comple-
tamente separado del lenguaje para la comunicacién, Es como si el nifio
hablara con un interlocutor no presente o “fantasma”, siendo las situa-
ciones sociales, sorprendentemente, las que posibilitan el mayor coefi-
ciente de habla privada. La segunda conclusion de Vigotsky se refiere a
Ia funcién del habla egocéntrica. Para él, a diferencia de Piaget, dicha ha-
bla no es una simple acompanante de la accién. Por el contrario, “los ni-
fios no hablan solo de lo que estdn haciendo; su accidn y conversacion
son parte de una dnica y misma funcion psicologica dirigida hacia la
solucion del problema planteado” (Vigotski, 1979: 49) y, en consecuen-
cia, “los nirios resuelven tareas practicas con la ayuda del lenguafe, ast
como con la de sus ojos ¥ de sus manos” (Vigotski, 1979: 49).

En tercer lugar, Vigotsky vincula el habla egocéntrica con el habla
comunicativa, de modo que, en un primer momento, los nifios se dirigen
a los adultos explicindoles la accidn en curso ¢ lo que van a hacer. Pos-
teriormente, a medida que dominan el lenguaje en el sentido de la des-
contextualizacidn, aparece junto al uso interpersonal del lenguaje un uso
intrapersonal. Asi, el habla egocéntrica deja de acompanar la accién del
nifio, precediéndole en su actividad con una funcidén autorreguladora y
de planificacién. Por Gitimo, su evolucién tiene como destino la forma
interior de dicha habla, o lenguaje interiorizado.

Las caracteristicas del lenguaje interior que describe Vigotsky fue-
ron estudiadas desde el habla egocéntrica. En forma resumida se puede
afirmar que Vigotsky caracteriza a2 ambos como una conversacion o dilo-
80 con uno mismo, respondiendo por lo tanto a una estructura dialdgica.

25



Ignasi Vila

Las ideas de Vigotsky sobre el leniguaje interior estin estrechamen-
te relacionadas con las de Bajtin (Vila, 1985; Ramirez, 1991; Wertsch,
1985, 1991). Asi, junto a la idea de la existencia de un lazo indisoluble
entre el signo y la situacion social y de que cualquier referencia a la vida
interior de los sujetos debe encararse como contacto social con uno mis-
mo, Vigotsky, inspirindose en Yakubinskii, afiade que tanto el uso del
habla egocéntrica como el del habla interior comporta la interiorizacién
de las reglas del didlogo social, de forma que su mediacién se realiza me-
diante mecanismos conversacionales.

Yakubinskii consideraba que en el intercambio verbal entre dos
interlocutores debia de existir una cierta comunidad de masas apercibi-
das o, dicho de otro modo, ambas subjetividades debian de poseer una
cantidad importante de informacion en comin, de modo que una de las
propiedades del didlogo era la abreviacion, caracterizada por la simpli-
ficaci6n de la sintaxis, la enunciacién del pensamiento en forma con-
densada, un nimero menor de palabras, etc. Por lo tanto, el estableci-
miento de cualquier didlogo necesita, en primer lugar, 12 negociacion de
un tema comin que, una vez compartido por los interlocutores, les per-
mite establecer sus comentarios o predicaciones, cuya caracteristica es la
abreviacion.

Siguiendo este esquema, Vigotsky considera que en el lenguzje in-
terior y, por lo tanto, en €l habla egocéntrica, la abreviacion es maxima,
de forma que ambas se pueden interpretar segiin un modelo dialégico
en el que el sujeto estd comunicade consigo mismo.

Para poder continuar su anilisis sobre el lenguaje interior, Vigotsky
establece una distincién, tomada de Paulhan, entre significado y sentido.
El sentido “representa el conjunto de hechos psicolégicos que una pala-
bra puede hacer aparecer en nuestra conciencia. El sentido de una pala-
bra es siempre, por lo tanto, una formacién dindmica, compleja, fluctuan-
te, que comporta diversas zonas de estabilidad diferentes. El significado
no es mis que una de las zonas del sentido que la palabra adquiere en
un determinado contexto verbal, pero ¢s la zona mis estable, la mis
unificada y la mds precisa” (Vigotski, 1985: 370). Segin esta distincion,
Vigotsky retoma nuevamente la funcién representativa y la funcién refe-
rencial del lenguaje, primando en su anilisis el valor de uso del lenguaje
de forma que, si bien el significado puede verse como un punto inmu-
table que permanece estable a pesar de las modificaciones que afectan
el sentido de la palabra en funcién del contexto, de hecho “el significado
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real de la palabra no es constante. En 1al operacion la palabra tiene tal
significado, en tal otra toma un significado diferente. Este dinamismo del
significado nos lleva justamente al problema de Paulhan, es decir, 2 la
relacion entre significado y sentido. La palabra tomada aisladamente y en
¢l diccionario no tiene mas que un Bnico significado. Pero dicho signi-
ficado no es mas que una peotencialidad que se realiza en la lengua viva,
en la que no es méas que una piedra en el edificio del sentido” (Vigotski,
1985: 370).

Las implicaciones de esta posicion son evidentes. Por una parte,
reformula el concepto de signo lingtiistico, tal como fue estudiado por
Saussure, de forma que las relaciones significante/significado adquieren
una dimensién cualitativamente diferente y se encaran como algo ines-
table, fluctuante y dindmico antes que como algo estable e inmutable. Por
la otra, priman los aspectos funcionales implicados en ¢l uso dellenguaje,
de forma que el sujeto, si lo entendemos como €l resultado del uso de
los signos y los simbolos, surgir a través del dominio de dichos recursos
mediacionales, entendido como un proceso de generalizacion reflexiva
y de contextualizacion pragmatica ya que, tal como se deduce de lo di-
cho, para Vigotsky en las hablas egocéntrica e interior predomina el sen-
tido sobre el significado.

Este tltimo punto de las tesis de Vigotsky requiere una mayor ex-
plicacién. De hecho, 1a introduccion de la distincion entre significado y
sentido debe entenderse exclusivamente en relacién al contexto (linguistico
y extralingliistico) del uso del lenguaje, de forma que no niega sus afir-
maciones sobre el valor mediacional de los signos a lo largo de su pro-
gresiva descontextualizacion.

Por el contrario, en €l razonamiento conceptual las relaciones
signo-signo se mantienen estables, no fluctdan segiin los contextos, re-
laciondndose con la descontextualizacion en el sentido de asumir e in-
corporar el punto inmévil e inmutable del “sentido” de las palabras que
comparte una comunidad lingiiistica.

En otras palabras, la definicion de Saussure sobre €l signo lingiis-
tico resultaria vélida para comprender las ideas de Vigotsky sobre el con-
trol de la actividad del sujeto relacionada con el razonamiento concep-
tual. Sin embargo, las relaciones signo-signo y signo-objeto que aparecen
en el habla egocéntrica y en ¢l habla interior ne se establecen como re-
laciones estables entre lo denotado y lo evocado, sino que varian en fun-
cién del contexto y, por lo tanto, el propio lenguaje deviene un contexto
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restrictivo en el que solo & permite la interpretacién de lo dicho.

Evidentemente, ello implica el dominio de las relaciones signo-
signo implicadas en el uso del lenguaje o, expresado en otros términos,
presupone el dominio de la progresiva recontextualizacion implicada en
la elaboracion de un discurso coherente y cohesionado.

Por lo tanto, si el habla interior, y el habla egocéntrica anterior a
ella, representa una de las mediaciones entre el lenguaje y el pensamien-
to, esta podrd cumplir su papel st el sujeto domina dichos recursos me-
diacionales tanto en su valor generalizador de la realidad como en su va-
lor de uso para cohesionar el discurso.

De otra forma, dado el predominio del sentido sobre el significado
en el habla egocéntrica y en €] habla interior, su papel mediador de la
mente devendria imposible.

En resumen, Vigotsky considera que el estudio del lenguaje ego-
céntrico es la llave para estudiar el lenguaje interior y su papel mediador
de la mente humana. Ademis, considera que su origen es social, de modo
que, progresivamente, en el sujeto se diferencia un habla para los demas
v un habla para uno mismo que, inicialmente, tiene una forma externa,
pero que posteriormente se interioriza. Igualmente, piensa que su ver-
dadera naturaleza es dialdgica y que, por lo tanto, presenta las caracte-
tisticas del didlogo social y del discurso.

Algunas consideraciones sobre las investigaciones
relacionadas con el lenguaje egocéntrico

A pesar de sus declaraciones, los trabajos de Vigotsky sobre el len-
guaje egocéntrico no fueron muy distintos de los que ya habia realizado
¢l propio Piaget. De hecho, Vigotsky se limité a aislar producciones su-
puestamente egocéntricas y a calcular un coeficiente para mostrar la re-
lacién entre el habla egocéntrica v el habla social. Es decir, en términos
de Bajtin, Vigotsky adopt6 una perspectiva monologica para estudiar el
lenguaje egocéntrico y el lenguaje interior, en contra de sus propios plan-
teamientos, que requetian un tratamiento dialégico en contexto autén-
ticamente comunicativos y sociales.

Los trabajos posteriores que se realizaron en el mundo occidental
adoptaron el mismo tratamiento del habla egocéntrica, de modo que, co-
mo seiiala Ramirez (1991), la mayor parte de las investigaciones se de-

28



El estudio del lenguaje privado: problemas metodoligicos

dican, desde el punto de vista metodoldgico, 2 clasificar las emisiones
infantiles en sociales y egocéntricas, dando por sentado que las segundas
cumplen una funcién autorreguladora o estin en trance de hacerlo. Cier-
tamente, con el tiempo se han refinado los métodos v el estudio del rol
funcional de las emisiones infantiles en relacién con el transcurso de su
actividad ha ocupado a muchos investigadores. Lo paraddjico de estos
trabajos es que se afirma el origen social del lenguaje egocéntrico ¥, sin
embargo, no se tiene en cuenta el contexto social y comunicativo en el
que emerge. De hecho, lo tnico que interesa de su estudio es su mayor
o menor eficacia en relacién 2 I2 actividad infantil.

Creemos que uno de los aportes mis interesantes de Vigotsky re-
mite a su concepcion sobre ef rol mediador de los signos y los simbolos
a lo largo del desarrollo y, por lo tanto, a sus ideas sobre el habla ego-
céntrica y ¢l habla interior. Por eso, para comprender completamente el
pensamiento de Vigotsky, se debe abordar el estudio del habla egocéntrica
desde una perspectiva diferente. No se trata de conocer €l mayor o menor
grado de eficacia del habla egocéntrica en el ambito de la actividad in-
fantil, sino conocer el impacto que tiene la progresiva interiorizacion de
los signos y los simbolos en el funcionamiento cognitivo individual del
sujeto. _

Como ya han sefialado Coll (1985) y Coll y &/. (1992), uno de los
problemas de la teoria vigotskiana y, en general, de las perspectivas so-
cioculturales, es la falta de un modelo de funcionamiento cognitivo in-
dividual que permita dar cuenta de los mecanismos concretos y espe-
cificos a través de los cuales los diferentes modos de interaccion social
repercuten diferencialmente en los procesos cognitivos individuales.
Ciertamente, estamos atin muy lejos de poder resolver esta cuestion, pero
no cabe duda de que, desde una perspectiva vigotskiana, una parte im-
portante de la respuesta se encuentra en el anilisis de las funciones del
lenguaje. Por es0, todo aquello que permite avanzar en el estudio del ha-
bla egocéntrica y de su progresiva interiorizacion son pasos adelante en
la comprension del funcionamiento de la mente humana.

Ahora bien, para avanzar en dicha direccion, el estudio del len-
guaje egocéntrico debe cambiar de perspectiva y adoptar un tratamiento
dialégico frente al tratamiento monolégico clisico. Ello implica entender
que el lenguaje egocéntrico emerge principalmente en situaciones ob-
jetiva o subjetivamente sociales y que, por lo tanto, desde el punto de
vista del nifio es empleado como comunicacién, aunque objetivamente
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tenga una funcién de regulacion y planificacién. En segundo lugar, com-
porta incorporar al estudio del lenguaje egocéntrico tanto el contexto
extralingiiistico como ¢l contextoe lingtiistico social (producciones de los
demis) e individual (las otras producciones emitidas por el sujeto) en ¢l
que emerge.

Esta perspectiva, iniciada ya por algunos autores (Feigenbaum,
1992; Pla, 1989; Ramirez, 1992; Vila, 1993), muestra que el estudio del
habla egocéntrica desde una perspectiva discursiva y dialégica permite
comprender algunos de los mecanismos implicados en el paso de lo in-
terpsicolégico a lo intrapsicolégico. Asi, por ejemplo, producciones ego-
céntricas generadas en un contexto social acostumbran a interpretarse
por el otro como producciones sociales y, por lo tanto, son tratadas como
tales: se extiende su significado y se incorporan al propio discurso, adop-
tando a través del “otro” una perspectiva referencial y “objetiva” que va
mds alld del sentido subjetivo y autorregulador que cumplia en el ha-
blante. De la misma manera, producciories del “otro” pasan a incorpo-
rarse como formas individuales de lenguaje egocéntrico con una clara
funcién autorreguladora.

En definitiva, el estudio de los mecanismos psicolégicos implica-
dos en la Zona de Desarrollo Proximo, entendido como el estudio de los
mecanismos de influencia “educativa” (formal o informal) que permiten
la construccién individual del conocimiento es uno de los puntos claves
para comprender el paso de lo interpsicol6gico a lo intrapsicolégico.
Nuestra propuesta remite al estudio del lenguaje egocéntrico que se pro-
duce dentro de la propia Zona, Ambito social y comunicativo por exce-
lencia, desde una perspectiva discursiva y dialégica, con el objeto de
comprender mejor el papel mediador del lenguaje en el Ambito de lo
individual,
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1. Introduccién

Siempre es necesatio rehabilitar a Vigotsky para que sea til. Los
soviéticos finalmente 1o rehabilitaron en el sentido politico de 1a palabra.
Sin embargo, dado que Vigotsky hablaba en lo que C. §. Peirce llamé
verdades psiquicas, afirmaciones incuestionables pero vagas que nece-
sitan especificacién para ser de utilidad real, por lo general también es
necesario rehabilitarlo tedricamente. Esta reivindicacion suele lograrse
de dos maneras.

Una de ellas consiste en leerlo a través de otros tedricos rusos,
como Bajtin o Leontiev. Sin embargo, este modo de rehabilitar a Vigotsky
puede resultar peligroso: Bajtin era un cristiano devoto y un antimarxista
¥ no creia en la racionalidad del Iluminismo, caracteristicas no precisa-
mente compatibles con Vigotsky. Por otra parte, si bien la teoria de la
actividad de Leontiev coincide con el marco te6rico vigotskiano, existian
diferencias tan serias entre Leontiev y Vigotsky que el primero optd por
la escuela de Jarkov. Por lo tanto, entender por vigotskiana la reivindi-
cacion de Vigoisky-Bajtin-Leontiev puede ser tan engafioso como lamar
chomskianos todos los tipos de gramiticas formales.

La manera mds comin de rehabilitar 2 Vigotsky es leerlo a través
de la teorfa contextualista moderna (no rusa y no soviética). Por ejemplo,

es posible realzar el concepto de zona del desarrollo préximo por medio
de conceptos tales como los de andamiaje y co-construccién (Newman,
Griffin y Cole, 1989), aprendizaje situado y aprendizaje tradicional (Rogoff,
1990) o alguna forma concreta de medir el desarrollo efectivo y potencial
(Campione vy colaboradores, 1984).
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Si bien creo que este Gltimo enfoque es correcto, me preocupa la
posibilidad de que més adelante lleve a compromisos emrdneos. La ne-
cesaria apropiacidn socioculitural de Vigotsky conduce ficilmente al
reduccionismo sociocuitural y 2 escuelas de pensamiento que abando-
nan incluso la representacidn y que, por consiguiente, invocan incorrec-
tamente a Vigotsky. Asi, esta rehabilitacidén de Vigotsky agrega unos cen-
timetros mds a la brecha ideologica que existe actualmente entre la
posicion social y la posicidon computacional con respecto a la mente.

A pesar de esta tradicion, argumentaré que, para utilizar algunas
ideas de Vigotsky, primero debemos ser tedricos computacionales, no
socioculturales. Es necesario entender primero ciertas cosas scbre la
computacion mental y sélo mds tarde el contexto sociocultural, las con-
tingencias del inpu, la insercion situacional del que aprende y todos los
otros elementos que aparentemente constituyen el eje de la teoria so-
ciocultural de Vigotsky.

Buena parte de todo esto depende del papel que desempenia el
habla privada en las teorjas de la cognicion y también de la importancia
tedrica del habla privada en las descripciones de la mente computacional.
Pero, antes de hablar de esta nueva version de Vigotsky, necesito relatar
dos historias corrientes.

2. Pistolas y comas

Cuando mi hijo tenia aproximadamente tres anos y medio, se ejer-
citaba en la rebeldia social habitual en los nifios de su edad. Una maitana,
al ver que tenia la vista clavada en el extremo de la mesa y simultdnea-
mente trataba de meter el dedo en un enchufe, mi esposa no pudo seguir
soportando la tension. Lo sefiald con el dedo y le dijo: “iChristopher, bas-
tal”,

Para nuestra gran sorpresa, mi hijo se volvié a su acusadora, doblé
los dedos para imitar una pistola, apunt6, reprodujo un sonido fuerte de
disparo (jpum!) y se fue corriendo y gritando a otra habitacién mientras
blandia el dedo-pistola por encima de la cabeza como si estuviera fes-
tejando a voz en cuello una victoria obtenida en el inddémito oceste,

Este incidente no le cay6 bien a mi esposa, que de inmediato co-
menzd a aplicar el psicoandlisis tanto a si misma como a la sociedad en
su conjunto —en especial, al jardin de infantes de Christopher— para des-
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cubrir la causa de esa violencia a flor de piel. Fui a hablar con €l y lo en-
contré en la sala de estar, ain emitiendo sonidos atenuados de disparo
y hablando en voz baja.

“Christopher,” le dije, “esas cosas ponen mal a todo el mundo. ;Por
qué lo hiciste?”

Me mird y contestd sin dudar un instante: “Mamd me dispard, asi
que yo también le disparé”.

Fue entonces cuando me di cuenta de que mi hijo ¥ yo nos mane-
jabamos en mundos muy distintos. Su conducta respondi® exclusivamen-
te al hecho de que mi esposa lo hubiera sefialado con su propio dedo,
semejante para él a una pistola, cuando lo reprendié. El vio solo el bexis
corporai—como lo llama Bourdieu (1991: 81-89)- de su madre, v la esce-
na se convirtié en un tiroteo imaginario, exactamente la misma actividad
que &l desarrollaba todos los dias con sus compaiieros en el jardin de
infantes. {En ese mundo, los dedos eran pistolas, los sonidos eran dis-
paros, las palabras eran provocacion y el movimiento era ataque! ;Dios
mio!, bajo semejante presidn militar ;c6mo no iba a responder mi hijo?
iEl también disparé! ;Quién no lo haria en su lugar?

Contaré ahora una historia equivalente extraida de la investigacién
en segunda lengua, que muestra las intuiciones de adultos que aprenden
alemin como segunda lengua respecto del orden sintictico v la apli-
cacion de reglas. Se pidi6 a los estudiantes que decidieran si la siguiente
oracién (cuya segunda proposicion debe tener inversién de orden: babe
ich) era gramatical (Bhide, 1992: 154):

Mir hat Peter keinen Brief geschrieben, so ich habe ihn zum
Geburntstag nicht angerufen’

$12: Esta tiene sujeto verbo

82: Tendria que ser verbo sujeto

S1: So ich habe

§2: So babe ich ibn

$1: Pero usted se tiene que referir a... como... gentiende?
52: Me acuerdo de que hay una regla que dice que si viene
algo antes de esto

S1: Aja

1. A mi Pedro no me escribié ninguna carta, asi que no lo llamé en su cumplezios.

2. 51: sujeto 1; 52: sujeto 2.
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§2: tiene que ser... si tiene coma y hay una proposicion antes
de otra proposicién es el orden verbo sujeto

$1: Estd bien entonces

§2: Vio?

51: No necesitamos €50

S2: So babe ich... Espero que esté bien porque hicimos todas asi
(Rie).

S1: Ya sé?

Bhide (1992) se ocupa luego de mostrar que algunas de las otras
intuiciones gramaticales de estos y otros estudiantes dependen por com-
pleto de la coma. jEs evidente que ellos y los hablantes nativos de alemdn
se manejan en mundos muy distintos!

No es frecuente encontrar situaciones que arrojen tanta luz sobre
lo que la Inteligencia Artificial lama e! problema de marco: el enigma de
especificar en forma completa y rigurosa las condiciones que restringen
globalmente las decisiones de un sistemna inteligente. Pero cuando las re-
primendas son tiroteos y los parimetros del orden sintictico son comas,
muchos otros hechos ocurren automiticamente? | y una forma de relacio-
narlos con la teoria es evocar a Vigotsky, rehabilitado con las unidades
de las teorias contextualistas actuales. La mente de mi hijo v las de los
estudiantes de alemén son cognitivamente penetrables. Internalizaron a
la perfeccién las contingencias de su entorno sociocultural; sus definicio-
nes de situaciones, originalmente co-construidas pero ahora internalizadas,

3. En el original;

C: This one has subject verb

R: It's supposed 1o be verb subject

C: So ich habe

R: So habe ich tbn

C: But you have to refer back 10, like what, you know what 1 mean?

R: I just remember that there is a saying thar if there is anything that comes before this
C: Unh huh

R: it has to be... if you have a comma and there’s a clause before another clause it's the
verb subject order you

C: OK 50 we just

R: know

C: We don't need that so

R: 5o habe ich... | hope this is right because we've done all of them like that [Laughs]
C: I know

4. En el original: “by defauls”.
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proporcionan andamiajes para su conducta 2 medida que generan el sig-
nificado on line. Son aprendices dispuestos y hdbiles del entorno semio-
tico en que se encuentran. De hecho, ¢l libro de texto para aprender ale-
man hace hincapi€ en esto con la siguiente adverntencia (Bhide 1992:
156): “jCuidado con la coma!™

Honestamente, debo decir que a veces este tipo de explicaciones
me preocupa, dado que no son predicciones sino descripciones hechas
a posteriori. Me pregunto por qué necesitamos la teoria de Vigotsky y no
simplemente una de las versiones actuales del reduccionismo social, co-
mo la accidn sitnada, que conviente las interpretaciones socioculturales
a posteriori en una dudosa virnud metodoldgica.

Lo que realmente me sorprende de estas pistolas y comas es, mas
que su contenido sociocultural, su ejecucion. Incluso después de haber
“explicado” las pistolas y las comas apelando al conocimiento socioculiural,
ain no hemos precisado por qué estos individuos se comportaron de esa
manera. Esto se debe a que jPor qué? no es lo mismo que Por gué ahora
y asi?

Los estudiantes de aleman saben ¢dmo funcionan las comas por-
que sus historias pedagdgicas se lo inculcaron. Sin embargo, lo anterior
no permite predecir su conducta. Son conducidos por las comas porque
pueden fiarse de ellas para salir de apuros, si bien no siempre recurren
a eflas sino solo cuando las necesitan. En otras palabras, el contenido so-
cial se diferencia del control social. Para mi hijo, “disparar” controlaba
el marco sociocultural y, cuando me acerqué para hablarle, estaba dis-
parando contra si misme y diciendo pum, y supongo que los estudiantes
de alemin se decian “Coma, coma, coma”, jy, Dios santo, es lo que en-
contraban! Las reprimendas y el orden sintéctico son cosas dificiles, v las
pistolas y las comas, como es de esperar, devuelven el sistema a su de-
bido equilibric computacional.

3 El ?enguaje para el pensamiento

{Qué clases de cdmputos manejan el flujo de ejecucién en un pro-
grama, secuencian la informacién, se ocupan de las excepciones y moni-
torean las subrutinas, kas co-rutinas y la concurrencia? ;Cuiles son los pro-
cedimientos computacionales que especifican cémo la informacion es
manejada o transmitida entre instrucciones o segmentos de instruccio-
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nes? ;Qué parte del ¢ddigo de procesamiento estd dedicada a responder
a los problemas, se deban 2 una falla intema del programa (por ejemplo, -
una violacién en la sintaxis del cé6digo) o a un trastorno externo (tal como
una interrupcion iniciada por el usuario)? ;Cudl es la parte de un progra-
ma que especifica dénde y c6mo se puede lograr que un sistema vuelva
a computar tras una caida o internipcion?

En lenguaje computacional, estas son estruciuras de control. Los
vigotskianos utilizan otras frases para referirse al c6digo de procesamien-
to que maneja el flujo de datos y que mediatiza lo interno y lo externo:
lenguaje interior y habla privada. Por razones presentadas en otro tra-
bajo (Frawley, en prensa), lo llamaré, en cambio, lenguaje para el pen-
santierito.

Para demostrar la concordancia entre Vigotsky y el computacio-
nalismo respecto del habla privada y del control, basta una prueba muy
simple: ja qué libro de Vigotsky pertenece el siguiente pasaje?

“Con frecuencia, recordar consiste en disponer el entorno de
modo que origine los procesos adecuados en los momentos
adecuados, Antes era comiin hacer nudos en los pafuelos o

© armar situaciones poco frecuentes para que actuaran comeo
‘recursos de metamemoria’ generales.”

Casi todo el mundo responde sin vacilar que este pasaje pertenece
a Mind in Society. The Development of Higher Psychological Processes’.
No obstante, no fue extraido de ningln libro de Vigotsky sino de
Computation and Cognition, de Zenon Pylyshyn; més precisamente, de
una parte que sefiala la necesidad de describir las estructuras computa-
cionales de control como parte de 1a arquitectura mental (1985: 81).5

Dado que Vigotsky no pudo haber leido a Pylyshyn y que Pylyshyn
nunca cita a Vigotsky, ninguno de los dos sabiz del otro. Pero los dos co-

5. Hay traduccién castellana: El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores,
Barcelona: Critica, 1979.

4. Para quienes cayeron en la ratnpa, no se sientan mal. El pasaje andlogo de Vigotsky
(1978. 86) es el siguiente:

Cuando una persona ata un nudo 4 un paiuelo para recordar algo, lo que estd haciendo,
en esencia, es construir el proceso de memorizacion a través de un objeto externc para
llegar al punto deseado; transforma el hecho de recordar en una actividad externa.
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nocian un hecho bisico de la computacidn: ios algoritmos se componen
de logica (estructuras de datos y procedimientos) vy de control (la forma
en que se usan las estructuras de datos y los procedimientos), y este dl-
timo (las estrategias de seleccion, direccion y ejecucion de los procedi-
mientos) €s tan importante y representacional como la primera y estd
igualmente basado en la competencia (Kowalski, 1979).

El control es una forma de pensar sobre el selfde la maquina. Asi
como una versién mejorada de Vigotsky muestra que este argumentaba
que ¢l control metarrepresentacional humano ubica al individuo frente
a una tarea, del mismo modo, los procedimientos de control metacom-
putacionales especifican la posicién o actitud de la mAquina con respecto
a sus propias estructuras de datos.

4. Algunas ensefianzas
del computacionalismo vigotskiano

El control es el estilo de procesamiento de la méquina por medio
de su programa. Si esto se expresa asi, la importancia tedrica del habla
privada pasa a un primer plano y hace que el computacionalismo con-
verja con la tegria de Vigotsky en tres formas. Los efectos de esta conver-
gencia son particularmente llamativos en los datos sobre personas que
aprenden una segunda lengua dado que su contexto y su historia suelen
separar claramente la 16gica del control. Todos los ejemplos que se trans-
cribirin fueron tomados de la literatura sobre lengua segunda.

4.1 Las unidades de control

El computacionalismo nos dice qué debemos buscar, (Qué clases
de funciones de control tienen los sistemas de computacién y como se
manifiestan en los programas? El control computacional es metacompu-
tacional. Los enunciados de control no definen los datos sino que se re-
fieren a otros enunciados y expresiones del programa y no sefialan a in-
formacién computada sino mis bien el modo de computar. De la misma
manera, ¢l control representacional humano por medio del habla privada
es metarrepresentacional. La predicacion, el foco, 1a persona, 1a deixis,
la evidencialidad, las formas metalingiiisticas y otros marcadores meta-
semanticos y metapragmaricos dan reflexivamente a los oyentes indicios
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de las propiedades del sistema y del acto de habla y anclan el lenguaje
para el pensamiento (ver Frawley, en prensa: Capitulo 5).7

Ya que el lenguaje de control humano deriva, en parte, de los re-
cursos metarrepresentacionales del lenguaje en contexto, las lenguas di-
fieren con respecto a los medios de controf que ofrecen a sus hablantes.
Adquirir un sistema de control implica aprendera utilizaradecnadamente
un lenguaje de control, lo cual depende de la forma en que la lengua v
la cultura tracen la linea entre mente y mundo. Ademds, Wertsch (1991)
cita a2 Kearins (1986) para sefialar que el lenguaje de control puede ser
cualquier sistema de signos mediatizador y que algunas culturas pueden
privilegiar estructuras de control no verbales en ciertas tareas. Se sabe
también que los usuarios de 1a lengua de seilas americana utilizan signos
privados.

Esta claro, entonces, quela forma dellenguaje para el pensamiento
puede variar segin la lengua. Por ejemplo, sabemos que el habla privada
estd basada en {a predicacién y que -al contrario de lo que afirmaba
Vigotsky~ la predicacién lingtiistica y la psicol6gica se superponen
(Frawley, en prensa). Pero, dado que las lenguas difieren con relacién
a la forma en que determinan la predicacién, se diferencian también en
cuanto a los predicados lingiisticos que ponen al alcance de sus hablan-
tes para la predicacién psicolégica.

Consideremos el habla privada emitida por un hablante nativode
alemanal realizar una tarea de traduccién de lengua segunda (Zimmermann
y Schneider, 1987: 122):

Zugaufenthalt... hm... ahm... mit di... pa... ah... pa... na... wie
heisst's hm denn noch ma... hm... pa... parada nee... escala
escala oder... escala ...quatsch... escala... doch beim Flugzeug
heisst das so... hm... na nehm ich das ma eben?®

7. A propdsito, &stas no son nociones meramente discursivis: 1as funciones de control
pueden estar controladas por el disctirso 0 no, segan la lengua de que se trate. De todas
maneras, son adquiridas mucho después de los tipos de estructuras que, de acuerdo con
los tedricos del discurse, subyacen a la adquisicién. Por ejemplo, el foco se aprende
bastante tarde.

8.“Zugaufenthalt... hm.., ahm mit diri... ah... rina... wie heisst's hm denn noch ma... hm...
ti...relay nee.. layover layover oder... layover ...quatsch... layover... doch beim Flugzeug
heisst das so... hm... na nehm ich das ma eben”
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El hablante utiliza un discurso autorregulador y se pregunta: Wie
heisst's denn noch ma(“;Pero cémo se dice?”). Las dos particulas focaliza-
doras denny noch tienen una funciéon metarrepresentacional de control
y sefialan la perspectiva y la individuacién del hablante en la tarea. Denn
¢s una sefal metapragmdtica de que la pregunta ¢s relevante en ¢l con-
texto actual o continda con la perspectiva del discurso previo. Noch foca-
liza la expectativa a partir del conocimiento presupuesto v sefiala que la
informacién que estd en foco es conocida (Konig, 1991: 185). Estas dos
particulas transmiten el sentido de continuidad del habiante desde el co-
nocimiento y el discurso previos hasta el discurso actual. Por ende, una
versién rigurosa de este segmento de habla privada seria: “Como creo
que antes sabia esta palabra, ;qué quiere decir ahora?”.?

Las particulas focalizadoras ubican al hablante en doch beim
Flugzeug beisst das so, que aparece en el conflicto mental entre la co-
nexién de Zugaufentbalt con el vizje en tren y la de escala con el viaje
en avién, El alemén permite a sus hablantes codificar directamente este
conflicto de perspectiva por medio de doch, que convencionalmente im-
plica incongruencia entre el discurso previo y las afirmaciones actuales
(Konig, 1991: 182). Estas observaciones indican que la mejor explicacion
de este lenguaje para el pensamiento es la siguiente: “En contraste con
lo que he dicho hasta ahora, creo, basindome en la memoria, que escala
esta relacionada con viajar en avion”,

El alemidn proporciona a sus hablantes estos medios metarrepre-
sentacionales particulares para sefialar la perspectiva y para controlar ia
conducta y la tarea que se estd realizando. El habla privada equivalente
eninglés no seria para nada la misma dado que el alemdn y el inglés brin-
dan a sus hablantes distintos medios reguladores y, por ende, diferentes
posibilidades de autorregulacion.

“Parada de tren... hm... ahm... con la... ri... ah... ri.. ufa... pero ¢6mo se dice... hm... ri...
relaynooo... layover layover o... layover... wonterias... layover.. sien los aviones se llama
asi... hm...tonces por ahora vso eso.”

El primer texto es el que aparece en el original. En el segundo se da una wraduccion total
al espanol, las palabras en cursiva fueron dichas en inglés.

9. 5i se usara efgentlich{*cambio de perspectiva’) en lugar de denn, el habla privada seria
contradictoria.
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4.2 Logica versus control

En el computacionalismo, el conocimiento y su manejo eficiente
estin separados, hecho que brinda dos ensefianzas miés especificas. En
primer lugar, es posible modificar el comportamiento de un sisterna cam-
biando ya sea su légica o su control. Ambos pueden estar disociados (al
respecto, hay una serie de experimentos naturales lamentables, tales
como el sindrome de Williams y el sindrome de Turner (ver Frawley, en
prensa, Capitulo 6)), el control puede emerger pero no ser efectivo o no
ser aprovechado por el sistema, y estar expuesto a un mayor contenido
sociocultural no asegura, de ningunz manera, que se adquiera control
sociocultural (tal como no basta agregarle més informacién a un progra-
ma para que este mejore su eficiencia o solucione con mis rapidez un
problema).

En segundo lugar, el control no es una representacion de orden
superior, ni un encapsulamiento de las estructuras de datos socioculturales,
ni una representacion que estd en vn nivel mas alto. Bl control mediatiza
las estructuras de datos, no es una re-representacion de ellas. El lenguaije
para el pensamiento es un vehiculo del proceso de pensamiento y nouna
representacién de segundo orden de dicho proceso.

Los trabajos sobre lengua segunda realizados por Coughlin y Duff
(1994) y Klein y Perdue (1992) son una buena ilustracién de estas dos en-
sefianzas. Los primeros presentan datos comparativos de la actuacion
discursiva en inglés como lengua segunda de un sujeto camboyano y de
tres hiingaros, a los que se les pidi6 que contaran lo que veian en la Figura
1; también se indica de qué manera estos sujetos enmarcan las narracio-
nes (Coughlin y Duff, 177-82):
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Camboyano: Este lugar ¢s en una playa...

Hingaros: Creo que es una playa.

Creo que es una playa, y las personas aqui quizis estan filman-
do una pelicula. Es algo como eh...el Tiburdn. ;Conocen los
Tiburones?

81, entonces digamos que es en América. California

Es en verano. Eh...Podria ser en Hungria.. En el Lago Balaton.
éPor qué no?'?

Estos ejemplos permiten observar con claridad la disociacion entre
control y contenido: si bien todos los hablantes enmarcan la tarea, esto
no tiene ningln efecto sobre la actuacién posterior; hay control pero no
aprovechamiento, tal como sucede en los trastornos congénitos del con-
trol. Si bien no cabe duda de que es posible rastrear el contenido socio-
cultural de estos mecanismos de enmarcacion a partir de las experien-
cias de los aprendices, esto nada indica con respecto a la efectividad de
dichos mecanismos como enunciados de control. Estamos frente a dos
actividades: el contenido y su manejo. Y hubi€éramos podido predecir
que ambas actividades se presentarian en forma separada, al margen de
la manera en que, luego del hecho, podemos describir el conienido so-
ciocultural que se ha presentado.

Pasemos a referirnos ahora a la idea de mediatizacion. Aligual que
muchos principiantes, el sujeto camboyane estructura su narracidn alre-
dedor de 1a organizacién espacial de la escena, pero su discurso se basa,
casi por completo, en el sentido proyectivo de la palabra bebind (detrds).
Se presentan a continuacion los distintos casos de esta forma (pags. 178-
179X

Ellos leyendo el diario y...detrds tiene tres chicos...Y detrds muy
lejos tiene un montdn de gentes...Y a la derecha al lado en ¢l
mar...s¢is bote...Y algunas gentes...y un hombre viejo que con
la cimara .. Detrds tiene un chico...y detrds su esposa a lo mejor

1¢. Cambodian: This picture is at the seaside...sea...

Hungarians:I shink it's a seaside...

I think it's 2 beach and the people here are recording maybe 2 film? It's something like,
uhh, the Jaw. Do you know the Jaws?

Yeah, so let's say it is America. California

This is 2 summer picture. Uhm it could be in Hungary... by Lake Balaton. Why no??
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su abuela...Y el hombre, no saben todo...Y detrds...y detrds del
chico...tiene pequeiia canasta..."!

Bebind (detrds) es la palabra que conduce el discurso, la que do-
mina el protocolo. Bebind no es una representacion de orden superior
de la informacitn presente en el dibujo, sino que mediatiza la actuacion.

Ademis, este ejemplo nos permite observar la clase de dificuliad
que tiene el aprendiz con la perspectiva y el seif en la tarea. El sujeto
utiliza behind en su sentido proyectivo —desde el punto de vista del ha-
blante— y no en el sentido topolégico. Este hecho puede observarse en
la frase “behind far away him has 2 lot os people” (“y detrds muy lejos
tiene un monton de gentes™), que ubica a los individuos detris del hom-
bre, no desde la perspectiva de este tltimo, sino solo desde la perspectiva
del observador. Uno de los casos en que el inglés traza la linea en que
se establece el control —la linea entre codigo y contexto— es en los sen-
tidos proyectivos de las preposiciones. El hablante en este ejemplo utiliza
los sentidos metapragméitico y metasemdntico para llevar a cabo el con-
trol de la tarea y, por medio de los aspectos metarrepresentacionales de
la forma bebind, nos informa sobre la tarea de realizar esta narracién.

Un ejemplo similar de mediatizacién en segunda lengua se observa
en el trabajo de Klein y Perdue (1992: 85), quienes analizan €l uso de #s
como una particula discursiva en la narracién en inglés como segunda
lengua de un hablante de punjabi. Dicho hablante hace una descripcion
de la escena del robo del pan en una pelicula de Charlie Chaplin (Klein
y Perdue, 1992: 85);

y chica grande esta alejarse

no estd defenerse... en estd casa

y después estd buscando algo para comer
estd panaderia comprar pan

estd alguien vender pan

y lo roba

11. They reading a newspaper and... bebinds him has three children.. And bebinds far
away him has a lot os people...And righthand beside at the sea. six boat...And some
people..and one old man who with the camera...Bebind him has one boy...and bebind
his wife maybe grindmother...And the man, they don'tknow everything...And bebind...and
bebind the boy.. has small basket.
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y chica estd robar pan

panadero dijo “esa chica estd robar mi pan”

y charlie dijo “no, no estd robando... yo robando”
y estd policia lo arrestar

Siguiendo lo expuesto por Huebner (1989), Klein y Perdue (1992)
muestran que estd (15) es una especie de particula de perspectiva, meta-
pragmatica y de ubicacién libre, que indica el “4ngulo de la cimara” des-
de donde se realiza la narracion. Una de las funciones de estd (is)es mar-
car el wpico y la linea del participante (el lenguaje para el pensamiento
de los seres humanos es anilogo a la forma en que el control computa-
cional maneja la concurrencia, la transmision de parimetros y el dominio
compartido). No es posible que este uso de is sea una representacion de
segundo orden del contenido narrativo, lo cual es un hecho de suma im-
portancia. Por el contrario, is mediatiza et contenido en forma reflexiva
y conduce |z tarea.

Klein y Perdue (1992: 120) también observan que, a2 menudo, los
hablantes de punjabi emplean ¢l aspecto progresivo como mecanismo
de enmarcacion, en especial en lo que se refiere al habla representada
o al pensamiento. Este hecho respalda una afirmacién que Lantolf y yo
(1985) hicimos con anterioridad e indica que hay otra asociacién con el
control. El habla representada y el pensamiento (en términos generales,
el discurso indirecto libre) son, en el lenguaje natural, un anilogo del ha-
bla para el pensamiento (Frawley, en prensa). De modo que enconira-
mos aqui pruebas independientes que corroboran la funciéin metarre-
presentacional de control del aspecto en inglés.

12. and big girl is go away

5 nOt $10p...in #5 house

and after is looking for something to eat

is cake shop buy bread

s somebody deliver to bread

and pirnch it

and girl is pinch bread

cakeman said ‘that girl is pinch my bread’

and charlie said ‘no & not pinching, 1 pinching’
and #s police arrest him
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4.3 La forma del control

En los sistemas de computacion, la forma del lenguaje de control
varia de explicita a implicita, segiin la arquitectura, el lenguaje de pro-
gramacién utilizado y €l estilo del programador. “El componente de con-
trol puede ser expresado por el programador en un lenguaje distinto que
especifica el control o puede estar determinado por el sistema mismo”
(Kowalski, 1979: 429). Pero cualquiera sea su forma, los enunciados de
control se escriben en el mismo cédigo que las representaciones que con-
trolan y aparecen junto a estas.

Vigotsky planted todo esto de otra manera. El habla para el pensa-
miento es relativamente explicita o implicita segan la naturaleza de la
tarea, la perspectiva del individuo y la forma en que la cultura y el len-
guaje proporcionan recursos para el control del proceso de pensamiento.
El habla para ¢l pensamiento coincide con el habla para el intercambio
comunicacional, ya que la primera se origina en la segunda.

Consideremos nuevamente uno de los discursos en inglés como
segunda lengua ya examinado; en €l he destacado los marcadores de
control relevantes:

Creo, ¢h..., que es una playa y eh...V1..Vl a un hombre ¢h...
que...ch... que esti eh... tirado en la...que estd acostado sobre la
arena, y eh... creo que su €h... hijo eh... le puso...eh... algunas
eh... algunas...eh... le puso algunas...eh... piedras...encima. Y VI
a un hombre eh... que ¢h... que estéd leyendo el diario, y ¢h...
V1...y VEO eh...res chicos que estdn jugando y gritando, y
eh..eh..Yo eh.. VI eh... a un hombre...y VEO a un hombre eh...
que eh... que estd corriendo, eh porque eh... eh... vio 2 una
mujer...eh... que no sabe nadar y eh... eh... esta mujer eh
QUIZAS eh... dice eh... “socorro socorro™ 1’

12. I think, uh, it's a seaside and uh — I SAW— [ SAW a man uh who — uh who is uh
lying on the — who is lying on the beach, and I uh think his uh son uh put— uh some
— uh some — vh put some — uh stones — on him. And 1SAW 2 rman vh who uh who
is reading a newspaper, and uh 1 SAW — and I SEE uh — three children who are playing
and shouting, and vh mm — I uh—uh [ SAW uh a man — and I can SEE a man uh who
uh who is runaing, uh because he— uhm he saw a woman — uh who can't swim and
uh uh this woman uh PERHAPS uh say ‘help help’ (p. 181

50



La imporiancia tedrica del babla privada

Esta muestra pone de relieve una serie de cuestiones con respecto
a la forma de control. En primer lugar, tal como Lantolf y yo sostuvimos
durante afios, el tiempo verbal es una forma de control en inglés debido
aque, ademas de marcar la situacién temporal, es una sefial metasemantica
para que el oyente determine ¢6mo se ubica el hablante en la tarea. La
hablante hiingara de esta muestra produce un habla de control muy tipica
del inglés. Al principio, utiliza el tiempo pasado vi(saw), lo cual, hay que
admitir, es bastante distinto de lo que ocurre en la forma nativa de la na-
rracion. Luego, tiene dificultad con la internalizacién y cambia, en la mis-
ma secuencia, de vi(saw) a veo (see). Finalmente, deja de usar el tiempo
verbal como un marcador metarrepresentacional y utiliza quizds(perbaps).

Esta reduccién formal en la marcacion metarrepresentacional —de
vi (sau) > veo (see) >0~ es objeto de las mismas criticas que hace McCafferty
(1994) y, antes que él, Ahmed (1988) con respecto a la transcripcion
indiscriminada de la forma del habla privada de la segunda lengua. En
el caso anterior, el tiempo pasado tiene una funcion metarrepresentacional
de control, no un papel discursivo simple en lo que hace a transmitir in-
formacion puesta en primer plano. De hecho, el hablante usa el tiempo
pasado con esta tltima funcién mi4s adelante en el discurso, por ejemplo,
cuando relata “vioa una mujer” (“he saw a woman”), lo cual es solamente
informacional y no tiene una funcién de control. De modo que, si quere-
mos considerar los marcadores de control por su forma, solo tenemos que
tener en cuenta aquelles que tienen funciones metarrepresentacionales.

Esta muestra también ilustra un aspecto computacional atn mds
importante. Si consideramos la representaciéon mental como un equili-
brio entre el control y la légica, en el que el control se basa en la refle-
xividad del lenguaje, entonces el inglés tiende a ser algo semejante a la
programacion estructurada. En este caso, el manejo de la computacién
consiste en agrupar y subordinar todos los ¢cémputos relevantes en un
dominio particular, de modo que el orden de los enunciados es el que
determina el flujo, y no algin vocabularic explicito de control. En la
programacién estructurada, se prefiere el control implicito a las directivas
explicitas para conectar los enunciados y detener los cémputos.

Una manera de pensar el discurso en inglés tal como es como len-
gua nativa es, entonces, pensarlo como un programa estructurado. Y nues-
tros juicios sobre la cualidad no nativa del discurso se basan, 2 menudo,
en nuestra preferencia por enunciados menos explicitos del vocabulario
de control (lo cual habla tanto de los que aprenden como de nuestras in-

51



William Frawley

tenciones como investigadores).

Pero supongamos que el lenguaje del comercie mundial fuera el
ilongot, y que todos tuviéramos que estudiar ilongot como lengua se-
gunda y rendir examen de ilongot como lengua extranjera para tener ac-
ceso a la educacion. En un mundo asi, nosotros, programadores estructu-
rados, nos enfrentariamos con graves problemas. Tendriamos que hablar
como en €l siguiente ejemplo, en el que se traducen las simples férmulas
de aperturz de la conversacién entre dos hablantes de ilongot:

¢Para qué entonces viniste aqui, a mi casa? Dime, en verdad,
por qué viniste. Eso es lo que quisiera oir.

Vine a ver qué le esti pasando a tu vecindario, 2 averiguar por
qué se escuchan tantos morteros juntos triturando arroz, para
seleccionar a algunos de esos trabajadores.’?

La cultura ilongot corta el limite entre la mente y el mundo de forma
tal que el lenguaje y el pensamiento privilegian la expresion de estados
externos estables. Los ilongot (jcon toda razén!) desconfian de todas las
descripciones de estados internos v dejan de lado las inferencias y los
juicios hechos sobre bases implicitas. El lenguaje estotalmente presentativo
en su control. Si queremos resolver un problema en el discurso ilongot,
debemos asegurarnos que todo sea explicito y dejar que sean los hechos
extemnos los que regulen la conversacion. Los pronombres y los eviden-
ciales estin al servicio de este objetivo epistemologico. El discurso esta
anclado, conforme a los cinones, por numerosos mecanismos de enmar-
cacion explicitos. Estamos obligados a decir: “Bueno, ya terminé” (“Well,
I am finished now”) o “Te veo alli y, como veo esto asi, te cuento lo que
estd pasando aqui” (“I see you over there, and since I see this so, I am
telling you what is happening here”) (Rosaldo, 1984).

En suma, para usar el ilongot como lengua segunda, tendriamos
que hablar como el sujeto camboyano del ejemplo ya mencionado, enu-
merando todos los detalles de la escena en la playa en un discurso pre-

13. What then did you come here for, into my house? Tell me, truly, why is it that you
have come. This is what I would hear.
I came to see what is happening to your neighborhood, to find out svhy it is that so many
mortars can be heard together pounding rice, 10 seek out some of those working hands
(Rosaldo, 1984: 142).
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sentativo Hano. El habla para el pensamiento en ilongot es como la pro-
gramacién en Fortran: funciona, pero nos indica que estd funcionando,
y nos llama la atencidn, en especial cuando nos equivocamos. Lo mismo
sucede con el japonés, que contrasta notoriamente con el inglés en tér-
minos de enmarcadores obligatorios y sefiales metarrepresentacionales
(Watanabe, 1993). El inglés es como el lisp.

Aqui surge otra ensefianza computacional. Existe una arquitectura
computacional llamadza sistema de pizarra, que opera permitiendo que
multiples lineas de razonamiento converjan en la solucién emergente de
un problema en un gran espacio de trabajo central, la pizarra. La forma
en que el sistema monitorea tanto la pizarra como 1a base de daios y ex-
cluye opciones 2 medida que se lleva a cabo la resolucién del problema
resulta de suma importancia para este desempefio. Asi, la implementa-
cién de pizarra implica una especie de equilibric entre la apertura y el
dinamismo del razonamiento on line y la restrictividad del control. A su
vez, este equilibrio tiene efectos mensurables sobre la velocidad y el ren-
dimiento, un problema puramente computacional que ha sido el centro
de los estudios empiricos sobre los sistemas alternativos de control para
las arquitecturas de pizarra.

Garvey vy Hayes-Roth (1989) comparan dos tipos de control de
pizarra. En uno, el control es explicito y estd directamente codificado en
un modulo distinto de 1a base de datos y de la pizama {este ¢s el modelo
estindar de pizarra); en el otro, el control es implicito y estd inserto en
los procedimientos especificos de la tarea. En cierto sentido, esta es una
prueba computacional de ilongot versus inglés. En la primera imple-
mentacidn, el control y el cenocimiento/ resolucién de problemas esta-
blecen una interfase, de modo que los metaprocesos estin en una rela-
¢ién de pentenencia al conjunto con respecto al resto del sistema: estan
claramente demarcados como un contexto de control para el resto de la
arquitectura. En Ia segunda implementacion, el controt ¥ el conocimien-
to/resolucién de problemas estin codificados de forma similar, de modo
que forman una relacion detipo parte-todo: los metaprocesos contextuales
no estdn claramente demarcados del resto de la arquitectura.

Es significativo que estas manipulaciones del control arquitectura-
contexto produzcan resultados similares a los que se mencionan en la
literatura psicolinglistica en términos de las mismas manipulaciones con
respecto al procesamiento del léxico en los seres humanos. Cuando el
control es explicito, €] desempefio es lento y €l sistemna tiene una mayor
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tendencia a ciertas caidas y tipos de recuperacion. Sin embargo, es sen-
cillo rastrear el probiema y corregirio. Cuando el control es implicito (una
parte de la totalidad del sistema), el desempenio es rapido y el sistema
tiene tendencia a tipos de caidas y recuperaciones. En este caso, es mis
dificil rastrear y solucionar un problema (Garvey y Hayes-Roth, 1989:50).

El ilongot y el inglés cumplen con su tarea, cada unc a su modo,
tal como lo hacen distintas implementaciones de control de los sistemas
de pizarra, A mi modo de ver, esto es 1o que se entiende por relatividad
lingiiistica y lo que, razonablemente, podriamos llamar conciencia lin-
gtifstica. Cuando las personas aprenden una lengua, también aprenden
las estructuras metacomputacionales de control de esa lengua. Esto cons-
tituye el self lingiiistico y es lo que significa ser una persona en otra len-
gua. Esta es una parte fundamental de la significacion tedrica del habla
privada.

5. Conclusion

Esta combinacion de Vigotsky y el computacionalismo nos brinda
la posibilidad de lo que podriamos llamar sociccomputacionalismo. Con
esto me refiero a la posibilidad de que exista informacién sociocultural
computacionalmente confiable. Hay muchas teorias de la organizacién
computacional del proceso de pensamiento, y otras tantas sobre el con-
texto sociocultural en el que ocurre este proceso. Pero existen muchas
menos teorias con respecto a qué informacion sociocultural puede ser
computacionalmente efectiva, y a exactamente c6mo se puede imple-
mentar el contexto en la mente (que es, después de todo, un mecanismo
de computacién de alguna clase).

El habla privada es un sintoma de la manera en que ciertas partes
del lenguaje mediatizan la cultura y la computacion. La teoria del habla
privada explica los origenes socioculturales de los mecanismos de ma-
nejo del flujo de datos en la computacién mental.

El sociocomputacionalismo, si este concepto es correcto, tiene una
doble responsabilidad. Los computacionalistas tienen que hacer algo
mis que decir que el proceso de pensamiento tiene lugar en contexto.
¢Cuiles son las partes del contexto que se internalizan y céme? Del mismo
modo, los socioculturalistas tienen que hacer algo mis que decir que el
contexto afecta la cognicion. ;De qué forma se podrian implementar l2s
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unidades de la mente sociocultural en la computacion mental? Entender
¢l habla privada como el lenguaje para el pensamiento es una forma de
cumplir con ambas responsabilidades de una sola vez.



William Frawley
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“No existe psicologia del lenguaje si no se recurre a la
linguistica. Sin ella es posible estudiar algunos
aspectos del lenguaje en el individuo. Muchos
psicalogos, especialmente en Francia, creyeron poder
determinar las formas de la adquisicion del lenguaje,
del lenguaje interior ¢ de la expresién verbal, de las
perturbaciones del lenguage, solo por medic de la
observacién psicoldgica. Pero, en cuanio se leen sus
trabafos, se percibe su cardcter parcial; carecen de
una vision de confunto y de sistema, desdevian de
una manera muy visible bechos importantes que
condicionan los mismos bechos gque intentan expo-
ner; llegan, inevitablemente, a plantearse pregunias
irnitiles, a olvidar cuestiones esenciales, a plantear
mal las pregunias necesarias, a crear bechos
inexistentes, a desconocer los bechos reales, a inter-
pretar mal los bechos comprobados. La bistoria de las
doctrinas de la afasia proporciona una muestra
apabullante de estas consideraciones pesimistas.

Si bubieser {gnorado menos la estructura de una
iengua, los médicos y los psicélogos babrian descono-
cido por menas tiempo las condicfones del babia.

Por otra parte, la lingtiistica precisa, necesariamente,
de una psicologia del lenguaje. En cuanto se aleja de
las comprobaciones de becho, en cuanto intenta
explicar, necesita recurrir a la constitticion fisica o
psiguica del sujeto bablante...Una parte de la
fingaistica culming en psicologia.”

H. Delacroix. Le langage et la pensée (1930, p.24-25)
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Durante los Gltimos treinta afios, se han producido progresos in-
comparables respecto del conocimiento de la estructura de las lenguas
naturales y de las capacidades lingiiisticas precoces que se manifiestan
en el proceso de adquisicion de la lengua por el nifio. Una evolucion de
este calibre fue posible a raiz de dos series de hechos. Por una parte, un
enfoque linguistico (Chomsky, 1935, publicadc en 1975), que se dedicé
a caracterizar, por medio de modelos precisos y restrictivos, la competen-
cia lingliistica de un locutor adulio y la adquisicién de esta competencia
por ¢l nifio, se inscribié en el campo de la psicologia y, por lo tanto, en
altima instancia, en el de la biologia humana (Chomsky, 1987). Por otra
parte, el estudio del lenguaje infantil (en general desarrollado por psico-
lingiiistas, pero no solo por ellos), al abandonar procedimientos pura-
mente inductivos a favor de modelos lingiiisticos precisos, se inscribié
en un programa de investigacion tendiente a determinar a partir de cudn-
doy cdmo el proceso de adquisicion es restringido por {os principios que
dan cuenta de la articulacion en la lengua de la invariante y de la varia-
cién. Los problemas que se investigan actualmente estin basados, en su
gran mayoria, en las interacciones entre lingiistica y psicolinguistica del
desarrollo que solicitaba Delacroix en la cita reproducida al comienzo.

El objetivo de este trabajo es proporcionar al lector un panorama
general acerca de la evolucion de los vinculos entre estos dos enfoques
del estudio del lenguaije, desde la formulacion de los primeros modelos
de gramdtica generativa hasta el momento actual. En esta revision se
pone de relieve el impacto de la teoria de los Principios y Parametros
(Chomsky, 1981, 1986; Chomsky & Lasnik, 1993) en el estudio de la ad-
quisicion del lenguaje. Las preguntas que esta teoria permiti6 formular,
las respuestas que se proporcionaron, asi como algunos de los problemas
que se debaten con frecuencia, se discuten en la seccidn 2, Esta seccién
estd precedida por un breve panorama histérico que compara los obje-
tivos y resultados de las investigaciones sobre adquisicion anteriores a la
gramidtica generativa, con los que surgen a partir de sus primeras versio-
nes (seccidn 1). En la seccién 3 se presentan algunos comentarios a modo
de conclusidn.
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1. Un poco de bistoria

La aparicién de la gramatica generativa en los afios 1950, uno de
los factores esenciales del nacimiento de lo que hoy se denomina ciencias
cognitivas, constituye el origen del estudio moderno de la adquisicion del
lenguaje. Anteriormente, el estudio del lenguaje infantil era, sobre todo,
de caricter descriptivo v, en la mayoria de los casos, este estaba centrado
en ¢l desarrollo del vocabulario, desde la aparicién de la primera palabra
hasta los cuatro o cinco afios. En la primera mitad del siglo XX, con la
aparicion de las primeras grabaciones, se asiste a una proliferacion de
trabajos cuya finalidad es establecer la cantidad de itemes 1éxicos cono-
cidos por el nifio segin su edad, el orden de desarrolio y la frecuencia
delas diferentes categorias gramaticales utilizadas, la edad del surgimiento
de las primeras combinaciones de palabras, la fluidez {cantidad y rapi-
dez) de las expresiones producidas, etc. McCarthy (1946) muestra las ca-
racteristicas centrales de este enfoque: interés por el estudio estadistico
de las particularidades mencionadas previamente, ausencia de referencia
a un modelo lingliistico preciso, pricticamente ninguna explicacién so-
bre la especificidad del proceso de adquisicion del lenguaje, Al respecto,
recordemos que durante la segunda mitad de este periodo, y especial-
mente en los Estados Unidos, con la corriente conductista, 1os psicologos
consideraban que el desarrollo del lenguaje (asi como el de otras funcio-
nes) consistia en un proceso de formacién de “hdbitos complejos” que
se desenvuelve bajo 1a accién de los efectos modeladores del entorno.

Este estado de cosas cambia radicalmente con el nacimiento de la
gramatica generativa. El fundamento de este cambio se encuentra en las
ideas directrices de este enfoque, formuladas por Chomsky desde sus
primeros trabajos (Chomsky, 1955, 1957, 1965); especialmente, en las si-
guientes:

(i) El objetivo de la lingiiistica es elaborar una teoria de la capacidad

lingtiistica del ser humano, dicho de otro modo, caracterizar la no-

cion de “lengua natural posible” y construir gramaticas particulares
que son la realizacidn de esta.

(i) Una teoria de las lenguas naturales posibles, o teoria de ta Gra-

miatica Universal, debe explicar la competencia lingtiistica de un

locutor que habla y comprende una lengua particular, asi como la
adquisicion de esta competencia por el nifo.
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Estas dos ideas, mis una critica profunda de las teorias conductistas
(Chomsky, 1959) que muestra que la adquisicion y la utilizacion del len-
guaje no pueden explicarse utilizando los conceptos de asociacién y
generaiizacion de estimulos o de refuerzo diferencial, abren el camino
2 un enfoque nuevo del estudio de la adquisicion del lenguaje. La cues-
1idén central se convierte, entonces, en la caracterizacion del proceso por
medio del cual el nifio llega a dominar la gramatica de su lengua y, para
responder a esta cuestion, el investigador utiliza los instrumentos anali-
ticos que Je proporciona la teoria lingtiistica. De este modo, durante los
afos sesenta, diversos autores adoptan (y adaptan) el formalismo de los
modelos lingtiisticos disponibles en ese momento (Chomsky, 1957, 1965)
para la formulacién de las gramdticas tendientes a caracterizar la compe-
tencia sintactica de los nifios angloparlantes! .

Por ejemplo, McNeill (1966) propone que las primeras combina-
ciones de dos (o tres) palabras pueden representarse por medio de una
gramitica generativa simple, conocida en la literatura como “gramdtica
pivote”. Esta incluye dos categorias gramaticales, P(ivote) y A(bierto),
cuya combinacién

(P)+ A
5+
A+A

genera las proposiciones (8) producidas por el nifio. La identificacién de
ios miembros de estas dos clases estd basada en un anilisis distribucional.
En la clase P se incluyen los items léxicos que aparecen frecuentemente
en el corpus, en primera posicion en las combinaciones de dos palabras,
que no aparecen nunca con olro pivote o en enunciados de una sola
palabra. De acuerdo con la hipotesis de Chomsky (1965) segin la cual
el dispositivo de adquisicion del lenguaje (LAD)? incluye universales

1. Para llevar a cabo este trabajo los autores usilizan transcripciones de las interacciones
lingiiisticas de niftos con sus padre, grabadas de manera sistemitica durante un lapso
variable (1 2 3 afios de acuerdo con los autores). Estos datos (p. &j. Bloom, 1970; Brown,
1973) asi como los datos oblenides ulteriormente tanto en niios hablantes de inglés como
de otras lenguas, forman parte, actualmente, de una base de daios informatizada
(CHILDES, Mac Whinney & Snow, 1985),

2. Language Acquisition Device,
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formales y sustantivos mis una medida de evaluacién de las gramdticas,
McNeill admite que el nifio estd restringido genéticamente por (i) una
jerarquia vniversal de categorias sintdcticas; (ii) una definicion de las
relaciones gramaticales y (iii) una definicién de las reglas sintagmaticas
y transformacionales. Simplificando un poco, McNeill supone que en el
estadio en el que los enunciados estin formados por dos o tres palabras,
el nifio sélo “habla” (comprende y produce) con las reglas de base y que
el componente transformacional se manifiesta a medida que la clasifica-
cion inicial de los formantes en P y A se diferencia en clases sinticticas
mias finas.

Bloom (1970) pone en tela de juicio el modelo de McNeill: se trata
de un modelo discontinuo que no explica ¢cémo se lleva a cabo la tran-
sicion entre el estado inicial y la gramatica adulia; los ftemes que forman
parte de los enunciados de dos palabras no se prestan a un anilisis uni-
voco (ver también Bowerman, 1973); finalmente, el anilisis distribucio-
nal es insuficiente: al no tomar en cuenta la interpretacidén que el nifio
les otorga a los enunciados que produce, no permite caracterizar su es-
tructura gramatical. Bloom analiza las verbalizaciones producidas por
tres nifios hablantes de inglés basandose en datos distribucionales y en
la intencion (supuesta) del nifio al producir un enunciado, intencion que
Bloom infiere del contexto extralingiistico. Este método, denominado de
interpretacion “rica”, le permite afirmar que las representaciones lin-
glisticas subyacentes a los enunciados de dos palabras son mucho mis
complejas de lo que sugeria el solo anilisis distribucional. Bloom mues-
tra, por ejemplo, que las secuencias constituidas por dos sustantivos
(N+N) corresponden, en efecto, a cinco descripciones estructurales dis-
tintas: (D coordinacién (p. &j, umbrelia boat = umbrella and boas), (ii)
atribucién (p. ej. party bab), (iii) construccién genitiva (p. ej. Kathryn sock),
(iv) construccion locativa (p. €. sweater chair) v (v) construccién sujeto-
objeto (p. €j. mommy shoe). En su andlisis, las estructuras profundas son
estructuralmente mis complejas que las estructuras superficiales y 1a rela-
cion entre estos dos niveles de representacion se explica por una trans-
formacion facultativa de elisién. Contradiciendo a McNeill, Bloom mues-

tra que la competencia lingiiistica del nifo debe representarse por una
gramdtica que incluya tanto ¢l componente sintagmatico como el trans-
formacional. Sin embargo, algunas reglas que forman parte de las gramé-
ticas formuladas por Bloom solo mantienen una relacién lejana con ¢l
formalismo al que pretenden apelar (Chomsky, 1965), y otras entran en
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conflicto con este formalismo. Por ejemplo, la transformacion de reduc-
cién viola la condicidn de recuperzbilidad de las elisiones y plantea un
problema irresoluble de aprendizaje. Esto no le sucede s6lo a Bloom, es
posible encontrarlo también en otros autores que intentan escribir gra-
miticas {completas o parciales) con el objetivo de caracterizar las produc-
ciones linglisticas del nifio (Brown y Fraser, 1964; Brown, Fraser &
Bellugi, 1964; Klima & Bellugi, 1966; Brown & Hanlon, 1970; Bowerman,
1973; Brown, 1973). El deseo de incorporar la mayor cantidad de datos
posible conduce a estos autores a formular gramiticas que contienen, a
menudo, una mezcla arbitraria de categorias sinticticas de la gramatica
adulta, rasgos semianticos y fonoldgicos e incluso palabras particulares
(Pinker, 1984).

A comienzos de 1os afios setenta, las psicolingiiisticas del desarro-
llo llegan a la conclusién de que ninguno de los encuadres tedricos dis-
ponibles en ese momento (Chomsky, 1957, 1965; Fillmore, 1968) es satis-
factorio para dar cuenta del lenguaje del nifio. Abandonan el estudio de
la gramidtica y se consagran a temas como la interaccién madre-hijo, el
orden de la adquisicién de los morfemas, las estrategias que se mani-
fiestan en la comprension de diversos tipos de construcciones, la utili-
zacién del lenguaje en la escuela y en otras instituciones sociales. Como
resultado, pricticamente no se encuentran investigaciones teéricamernte
orientadas por un marco lingiiistico preciso durante estos afios.

Este estado de cosas cambia nuevamente a comienzos de los
ochenta, A fines de la década de 1960 era claro para los generativisias que
la Teoria Standard, aunque descriptivamente adecuada, no era satisfac-
toria en tanto modelo explicativo de la adquisicién. Esta teoria se arti-
culaba, en efecto, en tormno de un sistema de reglas numerosas y com-
plejas que volvia pricticamente imposible la seleccién de las que repre-
sentaban la informacién lingliistica accesible al nifio. Varios principios
generales, como ¢l de aplicacién ciclica de las reglas, las restricciones
sobre las transformaciones de movimiento, 1as condiciones generales de
aplicacion de las reglas en el marco de la teoria de las huellas, van for-
mulindose de a poco y se atribuyen a la Gramitica Universal. Al cabo
de los afios setenta, las diversas proposiciones tendientes a reducir la va-
riedad de las reglas y 2 restringir su aplicacién coinciden con un interés
renovado por los estudios de sintaxis comparativa. El anilisis de diversos
fendmenos sinticticos, en especial en las lenguas romanicas y germani-
cas, proporciona el fundamento que permite un tratamiento serio de la
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variacion sintactica a través de las lenguas, y que se incorpora a la teoria
lingiiistica general. De esta manera, se hace posible dejar de lado las ex-
plicaciones anteriores segln las cuales las variaciones lingiisticas serian
el resultado de las diferencias entre los sistemas de reglas de las grama-
ticas particutares, Estos estudios culminan en la formulacion de 1a Teoria
de los Principios y Parimetros de la Gramidtica Universal (de aquien ade-
lante PP) (Chomsky, 1981). Esta teoria tiene importantes resonancias tan-
to en lingliistica tedrica como en el estudio de 1z adquisicién. En la pré-
xima seccién examinamos brevemente las implicaciones de esta teoria
para la adquisicion y discutimos las principales hipbiesis que fueron de-
fendidas en este campo desde comienzos de los afios ochenta hasta nues-
tros dias.

2. La teoria de los PP: implicancias para el estudio
de la adquisicién del lenguaje

2.1. El modelo de adquisicion

Con el objetivo de comprender la naturaleza de la facultad det
lenguaje, la investigacidon lingiiistica en gramdtica generativa intent6,
desde sus comienzos, caracterizar €] equipamiento biolégico que permi-
te que los seres humanos adquieran una gramitica particular en un en-
tomno determinado. La teoria de los PP implica un avance importante en
esta direccidn: sugiere una manera de dar cuenta de cémo el nifio selec-
ciona tan rapidamente una gramitica Gnica (fa de la lengua a la que estd
expuesto) sobre la base de datos aleatorios, imperfectos, sin el aporte de
una ensefanza sistemitica y sin correcciones gramaticales por parte de
los padres.

La teoria de los PP puede concebirse como una estructura modular
cuyos componentes se definen por medio de dos tipos de entidades abs-
tractas: los principios y los parimetros. Los principios representan las
propiedades y las operaciones que se verifican en las graméticas de todas
las lenguas naturales, tales como mover @, la teoria X-barra, el principio
de proyeccién, el principio de proyeccién extendido, los principios de
ligamiento, los principios que rigen la distribucién de los NPs abiertos y
de las categorias sin realizacion fonoldgica, los principios de localidad,
etc, (ver Chomsky, 1981, 1986; Chomsky & Lasnik. 1993). Los pardmerros
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son opciones de seleccion (en general) binaria cuyo valor particular se
fija para cada lengua; dicho de otro modo, los parimetros definen el
espacio limitado de la variacion posible.

Chomsky sostiene que el conocimiento de una lengua I{ntemna)
particular, es decir, el conocimiento de una gramdtica nuclear, no es mis
que un acomodamiento de los valores elegidos para los diferentes para-
metros, establecido segtn las opciones que autoriza la Gramitica Uni-
versal (de aqui en adelante GUJ). En este marco conceptual, adquirir una
lengua significa fijar el valor de los pardmetros sobre la base de la lengua
de entrada y determinars, de este modo, su gramitica subyacente. La ad-
quisicion de una lengua se concibe, por 1o tanto, como un proceso de
seleccién de una gramitica, sobre 1a base de la experiencia linguistica,
a partir de un conjunto limitado de posibilidades definido por la GU, de
la que, por hipdtesis, el nifio viene provisto genéticamente. En este sen-
tido, la adquisicion de la lengua no es algo que el nific hace, sino algo
que le sucede cuando estd inserto en un medio lingiistico. El #put lin-
gridistico cumple un papel decisivo: es responsable de las modalidades
segiin ias cuales se fijardn las opciones que GU deja abiertas y esto pro-
duce las diferentes lenguas naturales. Al postular que el estado inicial de
la facultad del lenguaje se compone de principios fijos y de parimetros
con valor inicial no fijos (GU) y que la exposicion a los datos de una len-
gua lleva a fijar estos valores v a llegar al estado estable (una gramética
particular), el proceso de adquisicion es de caricter determinista.

A modo de ilustracién, consideremos los principios que determi-
nan la organizacién de las palabras en los sintagmas y las proposiciones,
representadas en la GU por la teoria X-barra. Segin Stowell (1981), y sim-
plificando un poco, la teoria X-barra establece que cada sintagma es la
proyeccion de un nicleo, que puede o debe tomar complementos, en
funcién de las propiedades Iéxicas del niicleo. Consideremos ahora dos
lenguas, por ejemplo, el espanol y eljaponés. La organizacion de las pala-
bras en los sintagmas es similar en estas dos lenguas: en efecto, dicha or-
ganizacidon concuerda con los principios generales de la teoria X-barra.
Sin embargo, las dos lenguas difieren en una propiedad fundamental: en
espaiiol, el nicleo (sustantivo, verbo, adjetivo, preposicién) estd invaria-
blemente ubicado antes de sus complementos (p.€j.: comprarunlibro), en
tanto que en japonés, los verbos, preposiciones, adjetivos y sustantivos
siguen a sus complementos (p.ej.; un libro comprar). Esta variacion entre
el espafiol y el japonés puede describirse asociando a los principios de
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la teoria X-barra un parimetro de posicion del nicleo que incluye dos
opciones especificas: nlicleo inicial y nicleo final. Si el parimetro per-
tinente solo puede tener dos valores, la tarea del nifio se reduce a selec-
cionar el valor paramétrico adoptado por la gramética de su lengua a par-
tir del input lingiiistico que recibe. De este modo, un nifio expuesto al
espanol fijard la opcién nicleo inicial del parimetro de posicién del ni-
cleo y comprenderi, por lo tanto, que su lengua es uniformemente de
nicleo inicial. De manera similar, bastard con que un nifio japonés se vea
enfrentado a algunas oraciones simples para que sea capaz de fijar la
opcién nicleo final®.

Chomsky (1987, p. 68) ilustra su concepcion de la teoria de los PP,
entanto hipbtesis sobre el estado inicial de la adquisicién, con la siguien-
te metifora: “...El conjunto del sistema puede concebirse como una red
compleja, asociada a un conjunto de conmutadores. La red es invarian-
te, pero cada conmutador puede ocupar una de estas posiciones: abierto
(“on”) o cerrado (“off™). Si los conmutadores quedan desconectados, no
sucede nada. Pero cuando estin conectados y ocupan una de sus posi-
ciones licitas, el sistema funciona y da lugar al conjunto de las interpre-
taciones lingiiisticas posibles. Una variacion minima en la posicién de los
conmutadores basta para que el sistema producido tenga propiedades
muy diferentes”.

2.2. Cuestiones planteadas e hipétesis debatidas

Es evidente que la metidfora de Chomsky no constituye un modelo
articulado de adquisicién del lenguaje. Si se hace abstraccion de la di-
mension temporal, especialmente del hecho de que la adquisicién se de-
sarrolla durante una cierta cantidad de afios, la teoria de los PP es neutra
respecto de ciertas cuestiones centrales para toda teoria sobre la adqui-
sicion del lenguaje, como por ejemplo el problema de la existencia de

3. A decir verdad, los hechos no son tan simples. Diferantes concepciones de la teoria
X-barra y diferentes andlisis del orden de las palabras han sido propuestos, en principio
en el marco de 1a teoria de Yos PP y, mis recientemente, en el marco del Enfoque
Minimalista (Chomsky, 1992, 1994) para dar cuenta de una cantidad mds amplia de
hechos de variacion intra- e interlingiistica (ver, entre otros, Kooprnan, 1983; Travis, 1984;
Kaine, 1993). El problema de 1a caracterizacion gramatical precisa de 1a teoria X-barra y
de la del parimetro, que da cuenta de las variaciones en el orden de las palabras, no es
esencial para la discusidn que plantea este texto.
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etapas sucesivas de desarrollo lingihistico y, en Gltima instancia, el del me-
canismo responsable del paso de una 2 otra. Sin embargo, la definicion
de la GU como un conjunto finito de propiedades invariantes y de para-
metros, v la concepcién de la adquisicién como un proceso de fijaciéon
de valores paramétricos, ofrecen un instrumento analitico preciso y un
marco de referencia para responder a estas cuestiones. Por eso, desde co-
mienzos de los ochenta, aparece una nueva fase de colaboracién estre-
cha entre linglistica tebrica y psicolingiiistica del desarrollo. Asistimos,
entonces, al surgimiento de un nuevo paradigma de investigacion, cuyas
caracteristicas centrales son

a) ¢l estudio del campo de variacion de un principio lingtistico

preciso, para identificar el (o los) parimetros que se le asocian,

b) el estudio comparado del desarrollo lingiistico de nifios ex-

puestos a lenguas que adoptan valores diferentes para un parimetro

dado.

A partir del desarroHo de este programa de investigacion se pro-
dujo una cantidad cada vez mayor de estudios comparativos, en los cua-
les se presentaron y discutieron hechos de adquisicién vinculados con
los diversos médulos de la teoria. A medida qué se fueron analizando he-
chos nuevos, se instald entre los investigadores un debate contradictorio
y, con frecuencia, apasionado, respecto de algunas cuestiones que la teo-
ria de los PP plantea en cuanto z la adquisicion: en especial, el problema
de las modalidades del proceso de fijacion de parimetros y el de la iden-
tificacién de los factores que intervienen durante este proceso, Las pre-
guntas siguientes constituyen el niicleo de este debate:

¢La fijacion de los parametros consiste en un proceso cuasi instan-
tineo, que se desencadena a partir de muy pocos datos lingiiisticos, o
bien consiste en un proceso complejo que exige un tiempo relativamente
largo porque implica el acceso a informaciones densas y estructuradas?

Existen, en la literatura, tres posiciones diferentes en relacién con
estas preguntas.

2.2.1. Hipdtesis de la Continuidad Fuerte

Una primera posicion sostiene la hipotesis denominada de la Con-
tinuidad Fuene (Strong Continuify Hypothesis). Segin esta, desde el co-

4, Tomamos estas dos pregunias de Rizzi (19913
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mienzo de la adquisicion estin disponibles todos los principios de GU,
v en ningln momento del desarrollo la gramitica del nifio difiere de la
gramatica de la lengua que estd adquiriendo. Esta concepcion supone que
las opciones paramétricas se fijan de una manera cuasi inmediata y con-
cuerda con la idealizacién clisica de la adquisicidn instantanea (Chomsky,
1965).

La fijacion del parametro de movimiento del verbo proporciona
una ilustracion ckara a favor de esta posicidn. Como demostraron Emonds
(1978) y, mas recientemente, Pollock (1989), en francés, la negacién y los
adverbios pueden colocarse inmediatamente después de un verbo con-
jugado, en tanto que esta posicidon queda excluida para el inglés, en el
que la negacion y los adverbios deben preceder al verbo.

(1) a. Jean ne regarde pas la télé
b.*john watches not the TV
Juan no mira la television

(2) a. Jean regarde souvent la télé
b.*lohn watches often the TV.
Juan mira a menudo la television

Esta variacién sistemitica correlaciona con otras distinciones. Por
ejemplo, en las interrogativas en francés, un verbo conjugado puede pre-
ceder a un sujeto pronominal en 1anio que esto es imposible en inglés.

(3) a. Pourquoi regardes-tu la télé?
b.*Why watch you the TV?
iPor qué miras tu la televisién?

Emonds y Pollock propusieron interpretar estas diferencias por
medio de un parametro sobre el desplazamiento del verbo. Al suponer
que lanegacién y losadverbios tienen posiciones idénticas en las dos len-
quas, las diferencias aparentes se reducen al hecho de que en franceés,
pero no en inglés, el verbo se desplaza fuera de su posicién de base.

(4)  a. Jean regarde souvent [, t 1a t€l€ ]
t |
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b. John often [, watches the TV ]

La diferencia distribucional de la negacién en francés y en inglés
se anula en las constricciones infinitivas,

(5) a.]Jean a décidé de ne pas regarder la télé
b. John decided not to waich the TV.
Juan decidié no mirar la televisién

Para Pollock (ver también Chomsky, 1989, 1992}, el movimiento
del verbo esta determinado por ciertas propiedades de la flexién. Los ras-
gos flexionales “fuerntes” (generados en el nicleo funcional INFL (flexion)
en las oraciones con verbos finitos en francés) implican el movimiento
del verbo; este queda in situ (en el sintagma verbal, VP) cuando los ras-
gos flexionales son “débiles” (p.gj., en las oraciones con verbos finitos en
inglés y en las oraciones con verbo en infinitivo en ambas lenguas).

Admitamos que este anilisis es adecuado y observemos los datos
de la adquisicién. Sila fijacidon del parametro del desplazamiento del ver-
bo proviniese de un proceso complejo, podriamos esperar que los datos
de la adquisicién manifestaran un cierto periodo de error en cuanto al
desplazamiento del verbo en relacién con la negacidn. El estudio com-
parativo de un corpus informatizado de producciones infantiles en fran-
cés y en inglés indica, de hecho, que esto no sucede (Peirce, 1989, pu-
blicado en 1992; Deprez & Peirce, 1993). Dicho de otro modo, los nifios
hablantes de inglés no cometen nunca el error de colocar la negacion not
después de un verbo no-auxiliar (es decir, no se registran oraciones como
(1b)). En un estadio de desarroilo comparable en los nifios hablantes de
francés, hacia los dos anos, la ubicacién de la negacion pasa la derecha
© 2 la izquierda de una forma verbal es funcién de la naturaleza de esta
forma verbal [+/- conjugado] (p. ej.: “elle roule pas” ella no rueda; “pas
tomber béb&' no caer bebé, (Ver también Weissenborn et al., 1989).

Noobstante, en lo que concierne a otros principios linguisticos, €s-
tudios de produccion y/o comprension de enunciades muestran que la
actuacién lingiiistica del nifio no es siempre similar a la del adulio. Con-
sideremos al respecto el parimetro del sujeto nulo. En (6a) vemos que
en espanol ¢l sujeto pronominal o puede no expresarse. En (6b), el
ejemplo francés, la oracidn es agramatical si no aparece el sujelc prono-
minal; lo mismo sucede en inglés (6¢).
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(6) a. Fui al cine
b. *Suis allé au cinéma
OK. Je suis allé au cinéma
¢. *Went to the movie-theatre
QK. I went 10 the movie-theatre

Las lenguas que admiten un sujeto pronominal fonéticamente nuio
se denominan lenguas de sujeto nulo o lenguas “pro-drop”; permiten la
“supresion” (‘drop”) del sujeto pronominal. Esta variacion sistemdtica en-
tre las lenguas correlaciona con otras distinciones. Por ejemplo, las len-
guas que no admiten sujetos fonéticamente nulos tampoco admiten la
inversion libre del sujeto (7a), ni la extraccién del sujeto de una oracion
subordinada miés alla del complementante (7b), y exigen la presencia de
sujetos expletivos (7¢). Por el contrario, las lenguas de sujeto nulo admi-
ten los dos primeros procesos (8a, 8b) y carecen de sujetos expletivos (8c).

(7) 4. * Hier nous ont visité tes voisins.
OK. Hier tes voisins nous ont visité.
* Yesterday visited us your neighboors.
OK. Yesterday your neighboors visited us.
b. * Qui crois-tu que viendra?
OK. Qui crois-tu qui viendra?
* Who do you think that will come?
QK. Who do you think will come?
¢ * Pleut
QK. 11 pleut.
¢ Rains.
OK. It rains.

(8) a Ayer nos visitaron tus vecinos.
b. ;Quién crees que vendrd?
c. Llueve.

Taraldsen (1978) y Rizzi (1982, 1986) sugicren que estas diferencias

entre jos dos tipos de lenguas (lenguas de sujeto nulo y lenguas de sujeto
" no nulo) estan vinculadas con la riqueza relativa de su paradigma de fle-
xion: simplificando un poco, solo las lenguas en las que la flexion verbal
es “rica”, como el espafiol o el italiano, (es decir, contienen marcas abjer-
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tas de los rasgos de persona y niimero) permitirian un sujeto nulo ?.
Veamos los datos de adquisicion. Si el proceso de fijacién del pa-
rametro del sujeto nulo fuese cuasi instantineo y solo se necesitaran muy
pocos datos lingliisticos para desencadenarlo, deberiamos esperar que
solo los nifios que adquieren espanol o italiano omitirin libremente los
sujetos. Sin embargo, Hyams (1986) encontrd que el nifio que adquiere
inglés, como el que aprende italiano, pasa por una fase, hacia los dos
afios, en la que omite libremente los sujetos (p. €j.: want more milk quiero
mas leche; mangia bene come bien). Hyams propuso que el aprendiz
pasaria siempre por una fase inicial “italiana” que representaria el valor
no marcado del pardmetro de sujeto nulo y que dicha opcioén seria aban-
donada luego si entrara en contradiccion con la experiencia (ver 2.2.2).
Si esta explicacién fuera adecuada debilitatia la hipdtesis de la Continui-
dad Fuerte. La propuesta de Hyams produjo un debate importante y dio
lugar a varios nuevos trabajos sobre la adquisicién del sujeto nulo en
diferentes lenguas (inglés, italiano, portugués, japonés). Por ejemplo
Valian (1991, 1994) demosud que la producciéon de sujetos abiertos es
mucho mds frecuente en nifios hablantes de inglés de 2 afios que en nifios
hablantes de italiano de la misma edad (69% y 30% respectivamente,
cuando el largo medio de los enunciados (MLU®) es de 1.8 palabras). La
frecuencia de los sujetos abiertos en los nifios angloparlantes aumenta
en funcién del MLU: 8%% para nifios de 2.5 afios cuyo MLU es de 2.49
palabras, y 93% para niftos de a2 misma edad con un MLU de 3.39 pala-
bras. El autor muestra, asimismo, que en el aprendiz angloparlante los
sujetos nulos no aparecen en las preguntas en que el elemento inte-
rrogativo estd antepuesto (por ejemplo, se encuentran enunciados tales
como eat pizza(como pizza) pero muy raramente what - eat?(;qué - co-
mo?) }, o en las oraciones subordinadas (p.ej., knowwhere Igo(sé adonde
yo voy) ). En contraposicion, el nifio que adquiere el italiano omite el su-

5. En tanto que las lenguas de sujeto nulo {especialmente el espziiol y el italiano) presen-
tan tipicamente una morfologia de concordancia rica, existen otros tipos de lenguas (como
el chino), que también admiten sujeto nulo, aunque no presentan morfologia de concor-
dancia. Jaeggli & Safir (1989) sugieren que solo Jas lenguas con paradigma flexional mor-
fologicamente uniforme pueden ser calificadas como lenguasde sujeto nulo. El paradigma
flexional de una lengua es morfolégicamente uniforme si y solo si todas sus formas con-
tienen afijos de flexién, o ninguna forma contiene afijo de flexifn.

6. MLU=Mean Lengrh Unierance
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jeto en las oraciones subordinadas tanto como en las matrices, declarativas
o interrogativas, en concordancia con la gramitica de su lengua. Para
Valian, de acuerdo con la hipétesis de la continuidad fuerte, ambas op-
ciones permitidas por el parimetro de sujeto nulo estin disponibles des-
de el comienzo y el nifio las fija de manera cuasi instantdnea. Este autor,
asi como P. Bloom (1990, 1993) v Mazuka et al. (1995), entre otros, sos-
tienen que los diferentes patrones de omision de constituyentes obser-
vados en el nifio se deben a restricciones de tratamiento (processing
constraints) que actian sobre las representaciones lingiiisticas genera-
das por la gramatica. Pero las representaciones lingiiisticas son en todos
los aspectos estructuralmente isomorfas a las de la gramdiica de la lengua
inpul.

Otro caso especial es el de la adquisicién del principio A de ia teoria
de ligamiento (Chomsky, 1981)". Por ejemplo, Jakubowicz (1994a, b) de-
fiende la hipétesis segidn la cual el parimetro de especificacién mor-
fologica de losreflexivos que ella propone * se fija de manera cuasi instan-
tdnea tanto en francés como en danés. Hay que subrayar que en francés
(y, de manera mis general, en las lenguas romances), el pronombre refle-
xivo se estd siempre ligado localmente; es decir, tiene como antecedente
el sujeto de su propia oracién (92). En danés, en cambio (del mismo mo-
do que en otras lenguas escandinavas continentales), el reflexivo sig sefy
obedece al ligamiento local (9b), en tanio que el reflexivo sig puede o
debe estar ligado a distancia en relacién con las propiedades léxicas del
verbo que lo rige (10). Un reflexive ligado a distancia tiene por antece-
dente un sujeto diferente del de la cldusula que lo contiene. Por ejemplo
en (10¢), sig tiene como antecedente al sujeto de 1a oracién matriz, julie.

7. Los Principios A, B ¥ C de la Teoria de Ligamiento dan cuenta de las relaciones que
mantienen tres categorias de expresiones nominales: (I) las expresiones reciprocas y los
pronembres personales reflexivos; (i) los pronombres no reflexivos y (iii} las expresiones
referenciales, con su antecedente (cuando lo tienen).

8. Jakubowicz (1994) sugiere que las variaciones intra- e interiingiisticas en cuanto al
funcionamiento de los reflexivos son el resultado de k2 interaccién entre sus propiedades
morfolégicas (rasgos phi, constitucion morfematica, estatus de clitico o carencia de este)
y Jos principios de Iz GU. Al hipotetizar que el nifio esti provisto de estos Gltimos, la tarez
de adquisicién se reduce z deterrninar qué expresiones poseen qué propiedades sobre
ia base de daios del entormno.
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@  a. Julie se critique continiiment
b. Julie kritiserer sig selp uafbrudt.
Julie se critica a si misma continuamente

(10) a. Juiie vasker sig
Julie lava se
b. *Jalie kritiserer sig vafbrudt.
Julie critica se continuamente
¢. fufie bad mig om at kritisere sig
Julie pidic a mi criticar se
Julie me pidio que la criticara (la = Julie)

Jakubowicz sostiene, por lo tanto, la hipStesis de la continuidad
fuerte. Sin embargo, algunos datos obtenidos en varias experiencias lle-
vadas a cabo tanto en francés como en danés contradicen, a primera vista,
esta hipbtesis. Asi, el nific hablante de francés, a partir de la menor edad
considerada (3 afios), en concordancia con esta hipdtesis, interpreta co-
rrectamente y utiliza de manera productiva proposiciones con un pro-
nombre reflexivo. Los datos del danés, sin embargo, parecen problema-
ticos en un primer enfoque. Los datos de produccion inducida no mues-
tran periodo de error para ninguna de ias dos expresiones reflexivas (sig
sely y sig)y esto es compatible con la hipétesis. Por el contrario, en situa-
ciones experimentales de comprensién de enunciados, sig selv se inter-
preta siempre correctamente, en tanto que hasta los 9 afios el nifio danés
atribuye, incorrectamente, a sig ligado a distancia, una interpretacién lo-
cal. Sobre la base de un andlisis comparativo de los datos de produccion
y de comprension de nifios y de grupos de control de adultos, 1a autora
atribuye estos errores interpretativos al hecho de que en danés moderno
el uso de sigligado a distancia, aunque posible, es muy raro. AGn queda
por saber si en danés moderno el ligamiento a distancia proviene de la
gramdtica nuclear o, mis bien, de la gramdtica periférica (Chomsky,
1981. 8i, tal como lo sugiere Jakubowicz, la dltima posibilidad resulta
ser correcta, se puede considerar que al mostrar que conoce bien las pro-

piedades distribucionales de sigy sig sely, el nifio danés respeta el paré-

9. Jakubowicz considera que, en danés, el ligamiento 2 distancia estd originado en ia
aplicacion de una operacion denominada de Gltima instancia (Chomsky, 1989). Ver Pica
{1987}, Olsen (1992), Sigurjonsdottir & Hyams (1992) para ctros analisis,
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metro de especificacion morfolégica desde la menor edad considerada.

Para resumir, la hipotesis de la Continuidad Fuerte es compatible
con la idea de que el proceso de fijacion de los pardmetros es cuasi ins-
tant4neo v de que los parimetros, una vez fijados, no pueden ser cam-
biados. Segiin este enfoque, las diferencias entre las actuaciones lingliisticas
del nifio y las del adulto se explican por factores externos a la teoria de
los PP. (Ver, entre otros, Boseretal., 1991, 1992; Crain, 1992; Demuth, 1994;
Poeppel & Wexler, 1991, Verrips & Weissernborn, 1992).

2.2.2. Hipdtesis de la Continuidad Débil

La denominada hipétesis de la Continuidad Débil  Weak Continuity
Hypothesisy defiende una posicion alternativa. Segdn esta hipotesis, du-
rante el desarrollo, la gramitica infantil legitima opciones que estdn ab-
solutamente prohibidas en la gramitica de la lengua fnput o son s6lo
marginalmente posibles. En la medida en que los que defienden este
punto de vista suponen que las estructuras generadas por las gramaticas
infantiles corresponden a estructuras posibles en las gramaticas nuclea-
res de lenguas diferentes de 1a lengua input, dicho de otro modo, que
estas estructuras estin sujetas a los principios de la GU, no ponenentela
de juicio la continuidad de esta Gltima.

La hipétesis de la Continuidad Débil adopta diversas formas. Segan
algunos autores, el nifio emprende la adquisicién del lenguaje con una
opcién parameétrica fijada previamentea cualquier experiencia linguistica;
en otros términos, la GU atribuye un valor inicial 2 un parimetro dado.
Una vez confrontado con los datos lingtiisticos, el nifio debe verificar si
esta opcidn genéticamente especificada concuerda con la de la lengua
que estd adquiriendo. Sila respuesta es afirmativa, la opcién queda con-
firmada,; sila respuesta es negativa, el nifio debe volvera fijarla basindose
en datos especificos (triggering experience), concebidos como “dispara-
dores” del cambio. Una representante de este enfoque es Hyams (1986,
1992; Hyams & Wexler, 1993), para quien la omision libre de los sujetos
representa la opcién inicial del parimetro del sujeto nulo. Simplificando
un poco, esta opcion seria confirmada por la experiencia linglistica del
nific hablante de italiano, pero contradicha y, consecuentemente, corre-
gida, por el nifio hablante de inglés, en presencia de construcciones con
expletivo léxico (como there en There isadog in the garden, Hyams, 1986),
o cuando se da cuenta de que ¢l paradigma verbal de su lengua no es
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morfolégicamente uniforme (Hyams, 1992).

La literatura presenta otras variantes de la hipétesis de la Continui-
dad Débil, Algunos autores consideran que el factor responsable del paso
de una gramitica infantil 7a una gramética 7 + ! es ¢l aprendizaje de las
propiedades léxicas. Este punto de vista, compatible con Borer (1984) pa-
ra quien la parametrizacion es de naturaleza léxica, sostiene que la tarea
del nifio consiste en determinar qué formas fonéticas pertenecen a cada
una de las categosias sinticticas de la GU. Por ejemplo, Jakubowicz (1984)
y Solan (1987) propusieron esta idea para dar cuenta de la adquisicion
de las andforas (reciprocas y reflexivas) y de los pronombres no refle-
Xivos en nifios angloparlantes; Clahsen (1986, 1992) para dar cuenta de
algunos aspectos de la adquisicidn de la posicién del verbo en la oracién
en nifos hablantes de aleman, Mazurkewich & White (1984) y Pinker
(1989), para explicar cémo el nifio corrige algunas sobregeneralizacio-
nes en construcciones con objeto doble (dativo, acusativo) en inglés, y
Jakubowicz (1989a) para explicar el conocimiento gradual de las cons-
trucciones con un vetbo de ascenso (como sembler o paraitre, en fran-
cés. La hipdtesis de que la gramdtica infantil cambia en funcién del anren-
dizaje de las propiedades léxicas también fue defendida por Lebeaux
(1988): segtin dicho autor, la adicion de diferentes estratos de representa-
c¢ion lingiistica a2 una gramdtica inicial que solo consiste en la represen-
tacion de las refaciones tematicas de base, se realiza por medio de la ad-
quisicién de itemes funcionales'. Alin queda por saber si la hipdtesis del
aprendizaje léxico puede dar cuenta de hechos de adquisicion que pro-
vienen de otros mddulos de la teoria de los PP. Asi, no parece evidente
que los errores en la interpretacion de las construcciones de control"
(Goodiuck & Behne, 1992; Goodluck, 1995) puedan explicarse a partir
de un conocimiento insuficiente de los rasgos léxicos.

10. Dado que Lebeaux considera que la gramitica inicial carece de las proyecciones
funcionales, su posicidn se acerca mis bien a la hipOtesis de la Discontinuidad. La
clasificacion de los autores segan las posiciones que defienden no resulta ser siempre
sencilla. Mencionameos aqui su trabajo a causa del papel central que le atribuye al apren-
dizaje del léxico como motor del desarrollo.

11. Diferentes esiudios (Goodiuck, 1981; Hsu, Cairns & Fiengo, 1985) mosiraron que,
hasta aproximadamente 6, 7 aios, el nifio angloparlante interpreta incorrectamente las
oraciones como (I): para el nifio, el sujeto de la oracion incrustada (PRO) remite al objeto
de la principal (Jane), entanio que para ef adulto, PRO remite al sujetc de la principal (Sue).
() Sue hugged Jane before {PRO leaving the party

Sue besd a Jane antes de irse de la fiesta.

78



La adguisicion def lenguape: hipotests y datos

Otra variante de la hipGtesis de la Continuidad Débil atribuye el
cambio a un principio que forma parte de un méduio de aprendizaje: el
Principio de Subconjunto (Subset Principle) formulado por Berwick
(1985). En términos intuitivos, este principio obliga al nifio a elegir entre
dos gramiticas A y B, incluidas una en la otra: la que genera el lenguaje
de menor extension compatible con los datos positivos. Por ejemplo, una
gramitica A que solo permite sujetos léxicos, genera un lenguaje cuya
extension es menor que la de un lenguaje cuya gramitica B legitima tanto
sujetos iéxicos como sujetos nulos. Guiada por el Principio de Subconjunte,
la gramdtica inicial del nifio hablante de italiano y del nifio hablante de
inglés solo contendra la opcidn ‘sujeto léxico’. Asimismo, una gramatica
en la que el ligamiento a distancia de una anifora se ve excluido, genera
un lenguaje menos extendido que una gramdtica en la que estd permi-
tido. Guiado por el Principio de Subconjunto, un nific expuesto a una
lengua en la que son posibles el ligamiento local y el ligamiento a dis-
tancia, comenzari con la opcidn ligamiento local’, puesto que esta gene-
ra el lenguaje minimo. Berwick utiliza este principio para dar cuenta de
la adquisicion de una variedad de restricciones en inglés (p. €j., la fijacion
de los valores del parimetro del sujeto nulo, la subyacencia'?, el marcado
excepcional de caso ¥, las construcciones de doble objeto, eic.). Wexler
& Mangzini (1987) y Wexler (1990} aplican este principio a Iz adquisicién
de los pronombres reflexivos y no reflexivos en diferentes lenguas. Hay
que sefialar que la aplicacion de este principio, que no forma parte de
la GU, exige no obstante que los lenguajes (o las gramiticas) estén en una
relacitn de inclusion (Condicién de Subconjunto; Berwick, 1985; Wexler

12. La condicién de subyacencia (Chomsky, 1981) precisa de las restricciones que actfian
sobre el desplazamientc de los constituyentes en una oracion. Esta condicion especifica
que estd excluido el desplazamiento de un constiuyente més alld de un limite DP o IP.
En (i) el constiuyente interrogativo who/guién atravesduna sola frontera (IP), y 1a oracion
es gramatical. En (i), wha/guiénrairaveso dos limites de tipo [P y la oracion es agramatical.
{i} Poirot told me [cr who [, he had seen t, last week]]

Poirot me dijo a qu:én habia visto 12 semana pasada
(i} . Who, did [, Poirot tell you [, when, [, he had seent; t JH]’

cQunen Poirot dijo cuando & vio?

13. En construcciones tales como

(¥  John believes [, him to be a liar]

(ii) Jean considére [, Pierre intelligent]

el verbo de 1a proposicion marriz asigna caso acusartivo i sujeto de 1a oracion incrustada
(him/Pierre). Ei marcado de caso se denomina excepcicnal porque nommalmente un NP
recibe su caso dentro de 1a proyeccion méxima que lo contiene (como IP en () y Gi)).
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& Manzini, 1987). Algunos autores pusieron en tela de juicio la adecua-
¢ién de este principio, basindose en datos lingiisticos y en datos de
adquisicién. Una de las criticas més relevantes es la de Kapur etal. (1993).

La Gitima variante de la hip6tesis de la Continuidad Débil que exa-
minaremos aqui es la hipotesis de 1a maduracion, propuesta por Borer
& Wezxler (1987). Estos autores aceptan que todas las etapas del desa-
rrollo lingiistico estin restringidas por los principios de la GU, pero sos-
tienen que estos solo emergen sucesivamente, de acuerdo con un orden
biolégicamente especificado. Gracias a este programa biol6gico, estados
de inmadurez son reemplazados por estados mas evolucionados, sin gue
los datos de la experiencia intervengan en la correccion de los compor-
tamientos anteriores. Borer & Wexler proponen esta hipdtesis para expli-
car, entre otros temas, la adquisicion tardia de las construcciones pasivas
en hebreo (Berman & Sagi, 1981) y los errores de comprensién de las ora-
ciones pasivas con un verbo de percepcion (The boy was seen “El nifio
fue visto”) en nifios angloparlantes (Maratsos et al., 1983), Estas construc-
ciones requieren el establecimiento de una cadena A{rgumental) con dos
pasiciones: una posicién ‘origen’ en la que el sintagma nominal recibe
un rol temdtico (por ejemplo, la posicién de objeto directo en el caso de
una oracidn pasiva), v una posicién ‘cabeza’ de cadena en la que puede
recibir Caso (p. €]. Ia posicién sujets). Borer & Wexler afirman que dichas
cadenas maduran. De este modo, hasta cierta edad, los sintagmas nomi-
nales no pueden ser interpretados mis que en posiciones en las que reci-
ben un rol temndtico, es decir, en su posicion origen. Enuna etapa ulterior,
cuando las cadenas A se vuelven disponibles gracias a la maduracion, la
limitaci6n inicial es superada y el nifio es capaz de producir e interpretar
correctamente construcciones que contienen cadenas.

Tal como sucedia con las hipdtesis precedentes, esta tiene defen-
sores y adversarios™. Entre los Gltimos se encuentra Weinberg (1987)
quien sostiene que su principal debilidad proviene del hecho de que la
hipotesis de la maduracion no ofrece justificacion independiente del or-
den en el que diferentes principios linguisticos estin obligados a emer-
ger. Por ejemplo, la idea de que la capacidad para desplazar un sintagma
nominal esti disponible solo en un determinado estadio del desarrollo
lingiiistico del nific no estd justificada més que por la secuencia de com-

14. La hip6tesis de la maduracién fue {;es?) especialmente popular entre los lingiistas.
Ver, p. gj., Chomsky (1987, p. 72) v, entre otros, Cinque (1989,
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portamientos que la propia hipdtesis tiene como finalidad explicar. Mis
ain, muchos datos de adquisicién contradicen esta hipotesis. Asi, Demuth
(1990) muestra que a partir de los 2 afios, las pasivas verbales son pro-
ductivas en los ninos que hablan seshoto (una lengua bantd). Si la emer-
gencia de la capacidad para establecer una cadena A solo dependiese de
un programa biolégicamente especificado, esta capacidad deberia mani-
festarse aproximadamente a la misma edad en todas las lenguas. Dicho
de otro modo, no se esperaria que se manifestara tan precozmente en fos
nifios seshoto y de manera tan tardiz en los nifios que adquieren el he-
breo (hacia los8 afios, segin Berman & Sagi) o en los nifios angloparlantes
(hacia los 6 afios, segin Maratsos et al). De hecho, Pinker et al. (1987)
muestran que se encuentran oraciones pasivas a partir de los 2 anos en
nifios que estin adquiriendo el inglés (ver también Crain, 1992). Sin
embargo, podria suponerse que estos datos no invalidan la hipétesis de
Borer & Wexler. Podria suceder que la formacion de las cadenas A su-
friera un proceso de maduracién, y que esta capacidad emergiera mis
precozmente de lo que los autores de la hipStesis propusieron. Pero, si
asi fuese, una vez madura y, por lo tanio, disponible, esta capacidad de-
beria manifestarse en la comprensién y/o en la produccién del nifo de
todas las construcciones que posean dichas cadenas. Jakubowicz (1989b)
muestra que esto no es 1o que sucede. A 10s 3 afios, el nifio hablante de
francés interpreta correctamente las oraciones simples (derivadas por
movirniento del sintagma nominal sujeto a partir de su posicidn de base
en el VP, segiin Sportiche, 1988; Kitigawa, 1986) y las construcciones re-
flexivas {que, como las pasivas, tienen una cadena formada por €l sujeto
y su huella en el VP, segin, entre otros, Kayne, 1991), pero ain comete
errores con las oraciones pasivas. Y, cuando a los 4 afios, el nifioc domina
también las construcciones pasivas, continta interpretando incorrectamen-
te las construcciones con verbos de ascenso (p. €].: Jean semble & Pierre
{fétre triste] “Juan parece a Pedro estar triste”), en las que ¢l sujeto incrus-
tado se desplaza a la posicion sujeto de la matriz.

Para resumir: las diferentes variantes de la hipétesis de 1a Continui-
dad Débil sostienen que la gramitica infantil inicial, aunque restringida
por la GU, peca por subgeneralizacién y/o sobregeneralizacion en rela-
cién con la gramatica de la lengua input. Las modificaciones de 1a grama-
tica inicial se explican o bien en términos de datos del entorno (triggering
experience) cuyo papel es confirmar o refutar opciones preestablecidas
por la GU (primera variante), o bien en términos de aprendizaje léxico
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{segunda variante), o bien en ¥rminos de 1a interaccion entre un prin-
cipio de aprendizaje (el principio de Subconjunto) y una determinada
restriccién sobre la extensién del lenguaje generado por la gramdtica (la
condicidén de Subconjunto), o bien por la hipétesis de la maduracién, Si
le hemos otorgado tanto espacio a la discusion de esta Gltima, es porque
constituye el fundamento del tercer tipo de explicacion de la adquisicion,
la denominada hipdtesis de la Discontinuidad de Ia GU, que caracteri-
zaremos ahora. )

2.2.3 Hipdtesis de la Discontinuidad

Contrariamente a las precedentes, la hipdtesis de 1z Discontinuidad
(Discontinuity Hypotbesis) sostiene que el desarrollo incluye ciertos es-
tadios no restringidos por los principios de la GU. Desde este punto de
vista, la o las gramaticas iniciales son estructuralmente diferentes tanto
de la gramdtica del lenguaje #npuet como de cualquier gramatica nuclear.
Dicho de otro modo, las representaciones generadas por las gramaticas
iniciales pueden transgredir los principios de la GU. La mayoria de los
defensores de esta posicién consideran que las gramiticas infanti'es se
caracterizan por la ausencia de proyecciones funcionales. Para algunos
autores, estas emergen gradual y progresivamente, bajo los efectos de un
proceso de maduracién biologica.

Por ejemplo, a partir del andlisis de un corpus de nifios hablantes
de inglés de 18 a 36 meses, Radford (1990) propone que la estructura de
la oracion infanitil es €l resultado de la proyeccién de los niicleos léxicos
(sustantivo, verbo, adjetivo, preposicion); al quedar excluidas las proyec-
ciones funcionales DP, IP y CP '*, las oraciones infantiles solo serian
expresion de relaciones temiticas (¢heta relations). Las primeras catego-
rias funcionales aparecerian a los 24 meses (+/- 3 meses), con la madu-
racion del médulo del caso'®. Platzack (1990) sugiere que los datos de
adquisicion del sueco confirman las ideas de Radford. Dentro del mismo

15. DP= Determiner Phirase; IP= Inflexional Phrase; CP= Complementizer Phrase. El

nicleo de ka proyeccion DP es el determinante, el de la proyeccion TP es la flexion, y el
de la CP el complementante. A estas proyecciones se las denomina “funcionales” porque
sus niicleos pertenecen a la clase vocabulario cemrado o funcional.

10. Radford (1990) sugiere gue una vez que se alcanza este estadio critico, el nifio

adquiere sucesivarnente los diversos tipos de determinantes, los contrastes de casoc (I'me/
my3, el ligamiento de los diferentes tipos de expresiones nominaies, la copula, los
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marco, Guilfoyle & Noonan (1992) explican la omisién libre de los sujetos
por medio de la ausencia de los nicleos funcionales Concordancia y
Tiempo; Wexler (1994) da cuenta de Iz produccién de infinitivos opcio-
nales independientes {p. ej., papa courir papi correr) por medio de ia
hipdtesis que sostiene que el nifio no representa el tiempo finito, vy
Clahsen (1994) sostiene que las representaciones sinticticas del nifio ca-
recen de la proyeccion CP. Estas hipotesis, por lotanto, comparten la idea
de que las representaciones sinticticas iniciales son deficitarias; varian
una de otra de acuerdo con que la omisién supuesta esté relacionada con
todas las proyecciones funcionales o con cabezas funcionales especificas.

Felix (1992) considera que una teorfa de 1a adquisicién que solo
se apoya en los principios de la GU y los datos del entorno puede explicar
¢co6mo los nifios agregan estructuras y regularidades nuevas a su grama-
tica, pero no ¢émo ¢l nifio descubre que su gramatica es inadecuvada en
relacidn al lenguaje inputy, en consecuencia, la corrige. Segin este autor,
todos los principios de 1a GU estin sometidos a un proceso de madura-
¢ibn y su emergencia da cuenta del hecho de que una gramdtica inade-
cuada pueda abandonarse o corregirse!” . Felix sostiene que las gramati-
cas infantiles transgreden los principios de la GU; para él, estas transgre-
siones se observan, por ejemplo, en la organizacion de las oraciones de
dos otres palabras y enla interpretacion de las oraciones con expresiones
anafdricas (reciprocas, pronombres reflexivos y no reflexivos). La madu-
racion de los principios de la teoria X-barra, de la teoria Theta y de la
Teoria del Caso darian cuenta de la reestructuracion de las oraciones de
dos o tres palabras y la maduracién de los principios de la teoria de liga-
miento explicaria Ia desaparicion de los errores de interpretacion de los
pronombres no reflexivos.

Ya hemos indicado que la hipétesis de la maduracién se enfrenta
a problemas tedricos y empiricos. En lo concerniente a la estructura de
la oracién infanti] y, mas especificamente, a la idea segin la cual esta no
tiene provecciones funcionales, varios datos recientes muestran que esta

auxiliares modales y aspectuales, las formas flexivas de los verbos, los complemenianies,
la anteposicion de los auxiliares y de las expresiones WH, los expletivos léxicos y el
movimiento Alrpumental) (elevacién y pasivizacidn).

17. Segun este auior, “La maduracion le indica al nifio qué debe acer en qué momento
y a qué datos del entorno debe ser sensible en qué estadic” (Felix, 1992, p. 48).
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suposicion no es muy verosimil. Volvamos a uno de los ejemplos men-
cionados anteriormente: la fijacién instantinea del parimetro del movi-
miento del verbo, Si, como se ha propuesto, el desplazamiento del verbo
expresa uno de los modos posibles de la relacién entre este y su flexion
temporal (que codifica los rasgos de tiempo y persona), el hecho de que
en francés y en inglés las primeras formas flexivas se encuentren en la
misma posicidn sintictica en el nifio y en el adulio nos obliga a admitir
que las proyecciones funcionales pertinentes estin presentes desde el
comienzo, y esto a pesar del hecho de que la realizacion (explicita) de
los rasgos morfologicos de Tiempoy Concordancia es variable y, con fre-
cuencia, estd ausente de las verbalizaciones del nifio. Los datos de adqui-
sicion de la posicién del verbo en diferentes lenguas germénicas del norte
proporcionan, igualmente, argumentos a favor de la hipétesis que sostie-
ne que las proyecciones funcicnales son accesibles para ¢l nifio. Sin em-
bargo, los autores discrepan respecto de dos puntos: (i) la cuestion de
saber si todas las {0 algunas) categorias funcionales estin disponibles
desde el comienzo; (ii) la identificacidn de los factores responsables de
los cambios en la gramdtica infantil (si, por supuesto, existen). Cormio he-
mos dicho anteriormente, los que sostienen la hipdtesis de la Continui-
dad Fuerte plantean que todas las categorias funcionales estan presentes
desde el comienzo (ver, p. €j, Mazuka et al., op.cit.). Otros afirman que,
por ejemplo, con respecto a la adquisicién de la posicién del verbo y de
los interrogativos antepuestos en las lenguas germénicas, la proyeccién
IP esté presente, pero la proyecciébn CP no (ver Deprez, 1994). Respecto
del Gltimo punto, los que defienden la emergencia gradual de las pro-
yecciones funcionales sin, por esta razén, aceptar la hipétesis de la ma-
duracién, consideran que la explicacion de los cambios reside en el and-
lisis que el nifio realiza de los datos particulares de su lengua que juegan
el papel de disparadores (Lightfoot, 1991; Penner, 1993; Gibson & Wexler,
1994, entre otros). Dado que las lenguas varian, el orden de adquisicién
de las categorias funcionales puede cambiar de una lengua a otra.
Durante los ltimos afios, este debate se vio enriquecido por una
cantidad cada vez mayor de datos interlinglisticos que muestran que las
categorias funcionales pueden manifestarse en una forma léxicamente
reducida (Gerken, 1991; Peter & Menn, 1993; Demuth, 1994; Mueller, 1994)
y variable de una lengua a otra (Peters, en prensa). Aun cuando este de-
bate sigue todavia abierto, el analisis sintictico y psicolingiiistico de los
datos comparativos crea dudas acerca de la existencia de un estadio en
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el que no se encuentre ninguna proyeccién funcional y refuta la hipdtesis
ue sostiene que su emergencia es tributaria de un proceso de maduracion.

Sucede lo mismo con el debate acerca de la adquisicién de los
principios de ligamiento. Muchos estudios comparativos muestran cue
el proceso de adquisicién de los pronombres reflexivos v no reflexivos
no es uniforme en las lenguas. En las lenguas romances, como el francés
(Jakubowicz, 19892, 1991, 1993, 1994b), el iraliano (Mc Kee, 1992), el
espafiol (Padilla Rivera, 1990; Jakubowicz, 1995), estas expresiones son
correctamente interpretadas y producidas a partir de la menor edad con-
siderada (3 afos y, posiblemente, antes). En las lenguas germénicas del
norte, por €l contrario, como el inglés (Jakubowicz, 1984; Solan, 1987;
Kaufman, 1988; Chien & Wexler, 1990; McDaniel & Maxfield, 1992), <l
holandés (Ch. Koster, 1993) o el danés (Jakubowicz, 1994a; Jakubowicz
& Olsen, 1988; Olsen, 1992}, los nifios interpretan correctamente las ora-
ciones con un pronombre reflexivo, pero el logro es menor con las que
contienen un pronombre no reflexivo. Si este comportamiento estuviese
originado en el orden de emergencia de los principios A v B de la teoria
de ligamiento y si, como propuso Felix, el principio B (que da cuenta del
funcionamiento de los pronombres no reflexivos) estuviese biolégicamente
programado para emerger después del principio A (que da cuenta del
funcionamiento de los pronombres reflexivos), se esperaria que esta di-
ferencia entre los dos tipos de pronombres fuese uniforme en las lenguas.
La consideracion de los datos interlingiiisticos se opone, sin embargo, a
esta interpretacion. Estos datos sugieren, mis bien, que las diferencias
observadas deben vincularse ¢on las propiedades motfoldgicas de estas
expresiones en los dos tipos de lenguas consideradas, Los pronombres
personales reflexivos y no reflexivos en posicién de objeto, que tienen
—en las lenguas romances— el estatus de cliticos sintacticos, no pueden
ser focalizados. En las dos lenguas germinicas del norte estudiadas, en
cambio, al ser pronombres débiles, pueden acentuarse y, en ese ¢aso, es-
capar de la disyunci6n referencial que predice el principio B. En conse-
cuencia, €l nifio que adquiere una lengua romance recibe un input lin-
glistico no ambiguo en cuanto al funcionamiento de los pronombres no
reflexivos. No sucede lo mismo con el nifio que adquiere una lengua ger-
ménica del norte, que tiene pronombres no reflexivos que permiten dos
interpretaciones y que, por lo tanto, se ve confrontado a un inpu! lin-
glistico ambiguo™. Segan Mc Daniel & Maxfield (1992) (ver también

18. Ver Wexler & Chien (1983) y Chien & Wexler (1990), para un andlisis diferente.
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Grimshaw & Rosen, 1990; Cardinaletti & Starke, 1994; Jakubowicz et al.,
1993) el inputsigue siendo ambiguo para el nino hasta que este se vuelve
sensible a las funciones y a los contextos en los que es posibie el acento
contrastivo y esto provoca errores (ocasionales) de ligamiento en la inter-
pretacién de las oraciones con pronombre no reflexivo.

Dado que ninguna de las lenguas naturales analizadas hasta la ac-
tualidad manifiesta una ausencia total de proyecciones funcionales, la
idea de que estas proyecciones no existen en la gramatica inicial del nifio
apoya la hipétesis de la Discontinuidad. Los autores que como Felix sos-
tienen que todos Jos principios de la GU son o pueden ser transgredidos
durante la adquisicion se vinculan a {a misma corriente de pensamiento.
Hemos proporcionado algunos argumentos que militan en contra de esta
concepcién y en contra de la hipotesis de la maduracion.

3. A modo de conclusion

Hemos pasado revista a tres importantes enfoques de la adquisi-
cibén: la hipotesis de la Continuidad Fuerte, la hipotesis de la Continaidad
Débil v 1a hipétesis de la Discontinuidad. Hemos visto que cada una res-
ponde de manera diferente a la cuestion de la instantaneidad de la fija-
ci6én paramétrica. El hecho de que diversos tipos de respuesta compitan
todavia se explica por la variedad de hechos estudiados, por nuestro co-
nocimiento desigual de las propiedades lingiiisticas examinadas y por la
metodologia utilizada por los autores.

Hemos visto que algunos fenémenos de adquisicion parecen co-
rroborar 1z idealizacion chomskyana de la adguisicion instantanea y que,
para algunos otros, 1a respuesta es menos clara. Finalmente, es posible
que no exista una respuesta Gnica, y que algunas opciones paramétricas
se fijen de manera inmediata, y otras, no (ver Deprez, 1994). Esta afirma-
¢i6n no deja de estar en relacién con la segunda cuestidon de la que habla-
bamos anteriormente. Aunque nuestro conocimiento de la estructura de
la GU ha progresado mucho, algunos problemas lingtiisticos siguen co-
nociéndose poco o maly, porlo tanto, I identificacién de los parametros
pertinentes sigue siendo una cuestidn abierta. Este estado de cosas se re-
fleja en la interpretacion de los hechos de adquisicion, Para citar tan sole
un ejemplo, una mejor comprension de la gramatica de los pronombres
podria contribuir de manera crucial a esclarecer los hechos de adquisi-
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cién que se han debatido tanto en los dltimos afios. Finalmente, respecto
de 1a metodologia empleada en el estudio de adquisicién se observan
ciertos progresos, pero seria deseable que hubiese mas. En este momen-
to, varios estudios se basan en datos de produccién lingiiistica. Por una
parte, este tipo de datos es relativamente facil (aunque costoso en tiem-
po) de obtener; por otra parte, hay pocas técnicas experimentales dispo-
nibles para testear 4 los nifios muy pequefios. Ahora bien, recurrir sola-
mente a los datos de produccion implica un riesgo mayor: no poder se-
parar entre actuacién y competencia. Se sabe que los adultos normales
cometen (ocasionalmente) errores de habla. Aunque estos errores son
analizables y son analizados en términos sinticticos, se ha podido mos-
trar que no provienen de la gramitica sino de restricciones de produc-
cién que actdan sobre las representaciones que esta genera (Bock, 1987;
Garrett, 1988). Si, como es verosimil, estas restricciones afectan también
la planificacién de las producciones lingiiisticas del nifio, resulta que
todos los datos de un corpus pueden no tener el mismo estatus. Parece
necesario, entonces, por una parte, proceder a andlisis cuantitativos del
corpus (lo que se realiza cada vez con mayor frecuencia) y, por otra, aso-
ciarlos a datos de comprensién, sabiendo que, respecto de estos dltimos,
también se plantea la distincién competencia/actuacion. En efecto, las
técnicas experimentales corrientemente utilizadas para testear la com-
prension de oraciones para nifios de 3 afios y mis son bastante diferentes
(apareamiento de oraciones con imigenes o con historias e imigenes,
juicios de aceptabilidad, representacién del contenido de las oraciones
con mufiecos, etc.) y ponen en juego recursos de tratamiento cuyos efec-
1os en las respuestas no se conocen bien. El hecho de que a veces se ob-
tengan resultados contradictorios para un mismo fenémeno lingiistico
podria provenir del hecho de que los datos que se comparan hayan sido
obtenidos 2 partir de técnicas experimentales diferentes.

Determinar si la gramitica se desarrolla si o no a través del tiempo
y si es si, con relacidn a qué propiedades exactas v bajo la influencia de
qué factores, es una tarea de largo alcance que se basa en un andlisis sin-
tactico y psicolingliistico de los hechos considerados. En este momento,
el andlisis sintictico de los hechos estudiados estd mucho més avanzado
que su interpretacidn psicolingiiistica. Mi conviccién personal es que
proseguir con investigaciones comparativas en adquisicién deberia per-
mitir, gracias a técnicas experimentales mis adecuadas de las que se uti-
lizan habitualmente, comprender mejor los procedimientos que usa el ni-
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fio en el andlisis del input linglistico v en sus verbalizaciones. Algunas
cuestiones muy debatidas pero insuficienternente delimitadas, como la
de la presencia variable y/o reducida de categorias funcionales y la de
la coexistencia de formas correctas e incorrectas, podrian verse aclaradas.
Si se demostrara que estos hechos provienen de un algoritmo de trata-
miento exterior a la gramatica, la hipdtesis de la Continuidad Fuerte se
veria confirmada.
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0. Introduccion

La Teoria de Principios y Parimetros se pronuncia respecto de tres
cuestiones intimamente relacionadas que definen un marco preciso para
Ia adquisicién del lenguaje: ia dotacién innata, la especificidad de los me-
canismos involucrados en la adquisicién y el papel del medio (Jakubowicz,
1992).

El nifioc comienza la tarea de adquisicion con un conocimiento in-
nato, la GRAMATICA UNIVERSAL (GU), que restringe y guia la adquisi-
cién. La GU consta de Principios que, en niimero limitado, describen pro-
piedades invariantes del lenguaje altamente estructuradas y son, por lo
tanto, comunes a todas las lenguas y a todos los individuos. Consta, ade-
mids, de Pardmetros, que tienen valores abiertos, son la instanciacién de
los Principios en las lenguas particulares, explican las diferencias entre
las lenguas, los dialectos y sociolectos y explican también la adquisicion
del lenguaje.

Los mecanismos involucrados en la adquisicién del lenguaje son
especificos, es decir, el lenguaje y los otros conocimientos no se adquie-
ren de la misma manera. Y una teoria que pone su acento en el interior
del individuo asigna al medio el papel de dar la informacién necesaria
para que puedan desencadenarse los procesos de adquisicién del len-
guaje; es en este sentido que ia variable social puede incidir de modo
importante en el proceso de construceién del lenguaje infantil.

En su intento de articular el esquema del crecimiento, la teoria se
enriquece para dar cuenta de que las implicaciones paramétricas no son
instantineamente fijadas, los nifios no sacan desde un primer momento
todas las conclusiones que los datos permiten.
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El nifio puede recibir €n un tiempo muy breve todos los datos que
su “aparato lingiiistico” necesita para construir la gramética y sin embargo
el proceso se desenvuelve en una cierta extensién de tiempo, extensién
no tan larga como para que sea un aprendizaje desde cero y no tan breve
para que no haya que explicar por qué unas construcciones se desarro-
llzn zntes que otras. Ademds, como las construcciones son en realidad
epifendmenos, se hace necesario determinar los médulos y principios de
la GU que entran en interaccion para la determinacién de las estructuras.

El desarrollo de la gramitica infantil puede ser considerado como
el paso de un estadio a otro. Se parte de un estado inicial (GU) y se cons-
tituyen los estadios sucesivos mediante la fijacién de parimetros. Se ge-
neran las estructuras propias de la lengua en cuestién, que pueden ser
explicadas por medio de los principios y parimetros involucrados. Asi,
en ¢l caso de la adquisicidn del sistema de relativas, podrin también de-
marcarse etapas de acuerdo con la aparicidn de determinadas configu-
raciones que implican distintas parametrizaciones.

En el marco de la teoria de la maduracién se piensa que un nifio
puede cambiar su gramitica sin pasar por la correccién de nuevos datos.
Un nifio que ha construido una gramética en un punto de su maduracidon
reinterpreta los datos cuando sus habilidades lingliisticas crecen.

Borery Wexler (1987), quienes sostienen esta postura, piensan que
hay razones biolégicas para apoyar la maduracién y en este sentido la
comparan con la maduracion de ciertas caracteristicas sexuales que se
desarrollan en la adolescencia, guiadas por un programa biolégico. Por
otra parte, y dado que las capacidades lingiiisticas estdn situadas en el
cerebro, st éste madura, por qué no pensar que ¢l “aparato linglistico”
también lo hace.

En este trabajo me propongo analizar un tipo de relativas presentes
en producciones escritas infantiles, estructuras que van disminuyendo
notablemente en posteriores estadios del desarrolio de la escritura. Las
relativas a que aludo no le llegan al nifio desde los textos que lee, pero
si puede escucharlas en el lenguaje de adultos.

En el apartado 1 presentaré los datos que analizaié, en €l 2 haré
una sintesis de la consideracién de relativas en la teoria lingiistica, que
me servird como herramienta para el analisis de los datos, el que tendri
lugar en el apartado 3. En el punto 4 ubicaré estas cliusulas en el proceso
de construccién de relativas en la gramatica infanitil y, finalmente, en el
apartado 5 presentaré las conclusiones de mi anilisis.
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1. Los datos

Las relativas que transcribo a continuacién proceden de produccio-

nes escritas de nifios de 8 aiios y constituyen una muestra representativa
del material recogido®

(D

(2

3

(4)

)

(©)

D

&

En el patio hay una parriya {que la usamos para hacer el a2sado]
Roman, EN

Habia una vez una chica [que la hacian trabajar muchisimo] Laura,

EN

Pronto va a estar listo el pizamrdn [que le pondremos figuras
hermosas] Agustin EO

Mi barrio es una vecindad [que hai hay muchos chicos que van a
la escuela] Rafael EN

Al otro dia Simbi fue con Nala al sementerio de huesos de elefantes
[que hai estava escar esperandolo] Luisiana EN

la ventana [que desde alli paso horas observando los 4rboles]
Natalia EN

Después tiene un harmario [que se guardan los jugetes] Luciana EN

Pronto va a estar listo el pizarrdn {que esquivimos muchas cosas
nuevas| Sebastidn EO

Z. Los ejempios que uso provienen de narraciones y descripciones de nifios de ocho afos
y de dos tests de completamiento. En mi transcripcion de los datos respete la grafia de
los nifos.
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2. Las relativas en ia teoria gramatical

Las relativas pueden ser estudiadas teniendo en cuenta su organi-
zacion interna, por un lado, y la retacion con la oracion matriz, por oo,
vy e€n ambos casos interesan aspectos categoriales y relaciones de liga-
miento. Desde €l punto de vista categorial puede considerarse como se
in-sertan en la oracion principal, cémo se estructura el complementante
y qué relacion sintictica se entabla entre €l constituyente alojado en el com-
plementante y el alojado en el interior de la relativa. En o que respecta
a las relaciones de ligamiento hay que dar cuenta de la correferencia ante-
cedente/ relativa y complementante/ sintagma ligado al complementante.

Se considera que las relativas entablan una relacidn de predicacioén
con un SN o SD de la oracién principal que acta como sujeto de la rela-
ci6n de predicacion. Esta concepcitn sostenida por Chomsky (1982) pro-
cede de Williams (1980), que en el desarrollo de su teoria prevé que todo
SN reciba un indice y que toda relacién de predicacién implique iguala-
cion de indices. El SN actiia como sujeto de la predicacién y debe man-
dar-c al SA,SN,SP,SV u O predicado. Si se acepta la reformulacion de la
teoria X-Barra habra que considerar la posibilidad de un antecedente SN
@ 5D y es en este camino que Dermidache (1991) propone dos represen-
taciones distintas, una (9) para las restrictivas y otra (10) para las expli-
cativas: la restrictiva se adjunta a un SN (un constituyente que no tiene
referencia propia) y 1a explicativa a un SD (que siempre tiene referencia):

@ SD

/

SD Relativa explicativa

(10

esp/\
/\
/\

SN Relativa restrictiva
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Chomsky trata separadamente la relacién de predicacion de la de
ligamiento, que se da entre €l elemento qu- y 1a huella, basindose en el
hecho de que los problemas de cruzamiento permiten diferenciaslas, ya
que se dan en las interrogativas, que tienen solo ligamiento qu-. En una
relativa como (11) 1a relacion de ligamiento se da entre “a quien”, que
ac-itia como un cuantificador, y Ia huella:

(11) La mujer fa quien(i) saludaste h(i)] se budé6.

El operador “a quien” ocupa el lugar del especificador del sintagma
complementante:

Q12) SC

N\

esp C
a quien / \
C SI

El “que” que introduce relativizaciones de sujeto y de objetono es
un elemento qu- sino una conjuncitn; ocupa, por lo tanto, el nicleo de
5C. La argumentacion més convincente para tomar esta posicion ha sido
dada por Rivero (1991) y esti basada en la distribucién del inventario de
relativos: “que” aparece en los lugares en que no pueden darse “quien”,
“el cual”, etc., por ejemplo, “que™ no puede encabezar relativas sin an-
tecedente, y “quien” no puede encabezar relativas restrictivas sujeto.

El aceptar que un “que” conjuncion ocupa el niicleo de SC deja sin
ligador la variable que contiene la relativa, el caso es anilogo al que
plantea Chomsky (1986) para las relativas sin encabezador del inglés
como (13) y las introducidas por “that” como (14):

(13) The man John saw.
(14) The book that I read.

En ambos casos supone un operador fonéticamente nulo que liga
la categoria vacia, dado que en el marco del Principio de Proyeccion las
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categorias vacias deben estar representadas en todos los niveles, como
los objetos de “saw” y de “read”; y desde el momento en que se trata de
variables, deben estar ligadas por un operador.

En esta linea puede proponerse para (15) la representacion (16):

(15) El libro que compré.
(16) El libre(i) [OP(G) que (pro compré h(i)].

Para que un operador nulo ligue una variable se requiere un
antecedente; se trata entonces de ligamiento fuerte (Chomsky 1986). El
anilisis indicado en (16) es el que me va a permitir explicar las produc-
ciones infantiles que presenté en el punto 2.

3. Andlisis de los datos
3.1. La relacion de predicacidon

En los datos presentados en (2) podemos sefialar los sujetos de pre-
dicacién v sus respectivos predicados, los “sujetos” mandan-c los pre-
dicados y en FL se produce entre eltos coindizacion.

(17) i-una parriya que la usamos para hacer el asado
ii- una chica que la hacian trabajar muchisimo
iii- e] pizarrén que le pondremos figuras hermosas
iv- una vecindad que hai hay muchos chicos que van a
escuela
v- el sementerio de que hat estava escar esperandolo
huesos de elefantes
vi- la ventana que desde alli paso horas observando
los arboles '
vii- un harmario que se guardan los jugetes
viii-el pizarrén que esquivimos muchas cosas nuevas
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3.2. El operador

En todos los ejemplos presentados en el punto 2 hay un constitu-
yente, explicito o no, para cuya interpretacién se necesita del anteceden-
te ubicado en la oracién matriz, ast “la” en (1) y (2), "le” en (3), *hai”(ahi)
en (4) y (5). Voy a considerar cada uno separadamente; presento primero
el ejemple (1) repetido como (18):

(18) En el patio hay una parriya [que la usamos para hacer el asado)

La referencia de “la” no ¢s libre; por el contrario, coincide con “una
parriya”; se da una situacion semejante a la de fa categoria vacia de (19):

(19) En el patio hay una parriya(i) [OP(i) que usamos h{i) para hacer el
asadol.

Segun el anilisis que he desarrollado en el punto 2 un operador
nulo liga a la categoria vacia, En (18} en lugar de categoria vacia encon-
tramos un pronombre {en realidad, una cadena clitica) que hay que
considerar también variable. 5i aceptamos que “Ia” tiene estatus de varia-
ble se estd comportando como un pronombre resuntivo que ocupa €l lu-
gar de una huella producto de movimiento.

En la distribucion de lenguas que hace Sells (1984) entre aquellas
(como el hebreo) en las que alternan pronombres resuntivos/huellas sin
restricciones, frente a otras (como el inglés) en las que los pronombres
resuntivos estin restringidos a posiciones de “islas” en: las que no pueden
ir huellas, se haria necesario ubicar al espaiiol, cuestibn que no voy a in-
tentar resolver ahora. Sin embargo me decidiré por considerar “la” como
variable sintictica, ya que esta ligada localmente por un constituyente no
argumental; el operador que se encuentra en el especificador de SC.

El ejemplo (2}, repetido como (20) se corresponde en la gramitica
del adulto con (21)%

(20) Habia una vez una chica(i) [OP(D) que la(i) hacian trabajar muchi-
simol

3. El ejempio (21) es propio de la escritura de adulios aunque (20) pueda encontrarse
en gjemplos de la oralidad. Lo peculiar de los niftos ¢s que solo disponen de (20) tanto
para la oralidad como para la escritura.
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(21) Habia una vez una chica [a Ja que hacian trabajar muchisimol

De la misma manera que en (19), podemos considerar que “1a” en
(20) v “le” en (22) son variables. En este uitimo caso la estructura paraleta
con movimiento y categoria vacia es (23):

(22) Pronto va a estar listo el pizarrén(i) {OP() que le(i) pondremos fi-
guras hermosas]

(23) Pronto va a estar listo el pizarrdn(i) [al que(i) (le) pondremos figu-
ras hermosas h(i).

Laxiltima es una estructura con movimiento: el elemento qu- en €l
especificador de SC liga una categoria vacia; aparece igualmente con mu-
cha frecuencia el clitico “le” ya que la duplicacién clitica con dativo se
da casi sin restricciones,

3.3. La variable adverbial

En mi analisis de las relativas de la gramitica infantil me he pro-
puesto dos pasos: en ¢l primero he extendido el anilisis propio de las
relativizaciones de sujeto u objeto con “que” (antecedente/ operador nu-
lo/ categoria vacia-variable) a las relativizaciones de objeto como (18)
(antecedente/ operador nule/ variable pronominal) y en el segundo pa-
50, que desarrollaré en este apartado, argumentaré a favor del mismo
andlisis para ejemplos como (4), (5) v (6). Repito (4) como (24):

(24) Mi barrio es una vecindad [que hai hay muchos chicos que van a
Ia escuela).

En este ejemplo “hai” correfiere obligatoriamente con “vecindad”;
la propuesta que justificaré es que un operador nulo liga a “hai” para que
se pueda dar ligamiento fuerte en el sentido de Chomsky (1986). Para
sostener este analisis me enfrento con la siguiente dificultad: 1a denomi-
naci6n variable en 16gica se usa para argumentos de predicados y se co-
rresponde con SN's de los lenguajes nawrales. En lingiiistica, en ¢l dmbito
del ligamiento qu-, Chomsky designa con €l término “variable”, en prin-
cipio, los SN's categorias vacias ligadas por el operador qu- en clara ana-
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logia con el analisis 16gico, pero tanto en interrogativas como en relativas,
los operadores qu- no solo ligan SN's sino también SP’s subcategorizados
0 No:

(25} i- La cochera(d) [en Ia que(D) guarda el auio h())
fi-La cochera(i} [donde(i) guarda el auto h(i)

(26) i- El negocio (i) [en el que(i) comprd ¢l vestido h(i)]
ii-El negocio(i) [donde(i) compr6 el vestido h(i]

Evidentemente e! tratamiento linglistico de las “variables” se ha
desplazado aqui, saliéndose del camino que le marca ¢l tratamiento
logico de operadores y variables. Propongo que asi como parece acep-
table en la teoria gramatical considerar como variables los pronombres
resuntivos que son la contrapartida 1éxica de categorias vacias, variables
SN'’s, también se considere variables los elementos lingiiisticos explicitos,
contrapartida léxica de variables como las de (25) v (26); este seria el caso
de “ahi” de (24).

3.4. La variable adverbial implicita

Los ejemplos que consideraré a continuacidn (6) y (7) que repito
como (27) y (28) constituyen un grupo aparte de los analizados hasta el
momento:

(27) Después tiene un harmario [que se guardan los jugetes]

{28) Pronto va a estar listo el pizarrén [que esquivimos muchas cosas
nuevas)

En ambos se entabla una relacidn de predicacion entre el antece-
dente ¥ la cliusula.

(29) *Después tiene un armario [que se guardan los juguetes en el ca-
nastol.

Como puede verse por (29) el locativo no puede ser no-correferente
con el antecedente; (27) es equivalente a (30) del lenguaje del aculio o
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(31) del lenguaje infantil dentro de los tipos considerados antes:
(30) Después tiene un armario [en el que se guardan los juguetes].
(31) Después tiene un armario [que se guardan los juguetes ahi].

Por el Principio de Proyeccitn deben estar presentes en esiructura-
S el objeto v el locativo que requiere “guardar”.

No estd claro qué solucién puede darse ya que no se puede
reponer una categorta vacia (al menos dentro de las que la teoria admite)
dada la estructura del complementante, y no hay ningin elemento
explicito que ocupe el lugar correspondiente al rol del locativo.

4. Las relativas sin movimiento en el proceso
de construccion de relativas en la gramdtica infantil

Retomaré ahora la distincién que he hecho en trabajos anter ores
(Solana, 1995a y 1995b), respecto de dos momentos en el desarrolio de
la gramatica infantil en lo que respecta a la adquisicion de las cliusulas
relativas:

GRAMATICA 1: Los nifios producen relativas con ligamiento por

antecedente solo (mediatizado por OP} sin movimiento.

GRAMATICA 2: Los nifios combinan los dos procedimientos de

ligamiento, es decir, ligamiento por antecedente + ligamiento qu-.

En la GRAMATICA 1 producen estructuras con movimiento, pero
solo en aquellos casos en que no se da, ademis, ligamiento por antece-
dente, como en las interrogativas.

Asi coexisten en la GRAMATICA 1 las siguientes estructuras:
(32) El nene que nadaba
(33) El libro que compramos

(34) El alumno que le dieron el premio

(35) Al monito lo vacunaron ayer
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(36) ;Qué compraste?
(37) (A quién le pegaste?

Se hace necesario aclarar ¢l significado de “ausencia” de estructu-
ras en la gramatica del nifio. Considero que una estructura determinada
estd ausente no solo si los nifios no la producen espontaneamente, sino
también cuando, en situaciones en que se esperaria que la estructura apa-
reciera, 1a reemplazan por otra.

He comprobado en un test de reproduccion de una narracion que
mientras que los niftos reproducen al menos una de las dos relativizaciones
de acusativo, no reproducen una relativa introducida por “por los cua-
les”, v en otros dos tests, €l 50% de los nifios de 8 anos no pueden comple-
taruna relativa comenzada en un caso por “al que”, y en otro, por “a quien”.

A continuacién voy a explicitar las propiedades que comparten las
estructuras que presento como peculiares de la GRAMATICA 1. Comen-
zaré por (35), que en una primera mirada parece menos conectada con
el resto. Previamente debo aclarar que los nifios en esta etapa del desa-
rrollo producen (35): en una prueba de repeticioén de un texto de 50 pala-
bras reemplazan la pasiva “el monito fue vacunado ayer” por (35), que
parece ser, por lo tanto, una estructura que no presenta dificuttades a los
ninos.

Para (3%) propongo el andlisis (38):

(38) SC
TN
SD SC
. ™~
Al monitc  esp C
OPG C SI
7N
esp I'
ST
pro I 3V
P
VP
PN
v SD

lo(Dvacunaron  pro(i)
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“Al monito” es una dislocacion izquierda; por 1o tanto, no hay
movimiento; obra como antecedente del pro objeto de “vacunaron”.

La relativa de (34), cuya interpretacion es (39), también es una es-
tructura sin movimiento con un operador nulo que liga la cadena clitica
¥ que estd coindizado con el antecedente:

(39) el chico(iy [que Op(i) le dieron pro(i) el premiol.

Por otro lado, (36) y (37) son interrogativas; en consecuencia, con
movimiento y ligamiento a partir del elemento qu-

(40} qué(i} compraste h(i)
(41> a quién(i) le pegaste h(i})

Ademis, en este marco, es razonable suponer que las relativas (32)
v (33) en la gramatica infantil no tienen el mismo analisis que en la gra-
mitica del adulto, es decir, serian relativas sin movimiento:
(42) el nene {OP(i) que prodi) nadabal
(43} el libro [OP(i) que compramos pro())

Son ejemplos de ]a GRAMATICA 2 oraciones como (44), (45) y (46):
(44) El puente [por el que(i) pasaban los autos h(i)).
(45) La cochera [en la que(i) guarda el aute h(D].
(46) la mujer {a quien(i) todos saludaban h(i)].
en las que se presenta un doble ligamiento: antecedente-relativa elemen-
to qu- huella.

Dadas las caracteristicas que he adjudicado a la GRAMATICA 1y

ala GRAMATICA 2, las producciones infantiles que son motivo de andlisis
en este trabajo pertenecen a la GRAMATICA 1.
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5. Conclusiones

Las relativas de la gramitica infantil que han sido motivo de analisis
en este trabajo, procedentes de producciones escritas espontaneas y de
un test de completamiento, pertenecen a un momento del desarrollo de
la sintaxis en el que los nifos relativizan casi exclusivamente con “que”,
no han incorporado todavia las relativas con preposicion en el comple-
mentanie y, segiin mi propuesta, tienen dificultades con et doble liga-
miento que supone la relacidon operador explicito/categoria vacia mis la
relacidn antecedente/relativa.

Me he detenido especialmente en la consideraciéon de aquellos
ejemplos que suponen una variable explicita adverbial, no solo porel in-
terés que supone para la teoria de adquisicion del lenguaje, sino también
porque implica un aporte para la teoria lingtistica.
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1. A relevdncia do estudo das diferengas individuais

O interesse pelas diferengas individuais nos estudos da drea de
Aquisi¢do da Linguagem teve inicio na década de oitenta e pode-se afir-
mar que se mantém até os dias atuais, por diversos motivos que dizem
respeito principalmente ao alcance explicativo das teorias vigentes no
campo.

O tema é relevante também em outras dreas dos estudos lingiisticos,
como se nota ji no trabalho de Fillmore (1979), que afirma que do ponto
de vista cientifico uma visao das diferengas individuais oferece subsidios
para a discussdo de questdes metodoldgicas e tedricas. O autor ressalta
também que do ponto de vista social as diferen¢as individuais em habi-
lidades verbais sdo geralmente a base, ou do sucesso, ou do fracasso, do
individuo nurna variedade de contextos ¢ carreiras. Hymes (1979) é outro
autor que aponta uma série de razdes para o interesse pelas diferencas,
considerando que no caso de serem vistas como residuais (quando ji se
sabe sobre padrdes comuns) a aten¢io a elas seria uma questio de com-
pletude dos estudos: no caso de serem vistas Como um recurso exira, po-
ssiveis dificuldades nas andlises podem ser resolvidas, ou melhor enten-
didas, se as diferencas sdo consideradas.

Retomando os estudos desenvolvimentais, lembre-se que num dos
artigos mais importantes sobre o tema, Furrow e Nelson (1984) afirmam
que as diferengas individuais tm interesse em si mesmo, pelo simples
fato de existirem (cf. também Plomim et alii, 1988).

Em seu livro de 1981, Wells afirma que esta é uma das dreas mais
atraentes da Aquisicio da Linguagem e que muito ainda havia por serfei-
to naquela época, afirmagio presente também em Plomim et al. (1983).
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A variedade na produgio lingilistica da crianga foi também ressal-
tada por Perkell (1986), que concluiu que nio hi um tnico caminho pres-
crito para o desenvolvimento do sistema fonolégico. A existéncia dos pa-
drdes idiossincriticos observados foi explicada diante do fato de que a
ordem precisa em que as partes do sistema se reGnem nio € pré-orde-
nada.

A necessidade do estudo das diferengas individuais para uma teo-
ria adequada da competéncia lingiistica foi também apontada por Grace
(1987), que se queixa de que pouca atencgio havia sido dada ao tema (até
aquela época), o que € repetido pela maioria dos autores aqui citados.

Até recentemente, a necessidade de mais estudos sobre o tema tem
surgido em obras as mais diversas, mesmo em dreas outras que a da
Aquisi¢do da Linguagem. Cite-se, por exemplo, a de Halpern (1992), que,
mesmo revelando interesse pela universalidade, afirma que, através do
levantamento das diferengas, as semethangas podem ser reveladas.

Para Plomim et alii (1988), uma teoria poderosa do desenvolvimento
deveria ser capaz de explicd-las, ji que elas sdo parte do fendmeno.
Segundo os autores, as teorias “universais” ndo tratam delas, como nédo
poderiam fazé-lo, Uma das principais razdes apontadas pelos autcres
para o estudo das diferengas individuais € que as questOes psicologicas
de maior relevincia 4 sociedade sdo as questdes das diferencas, como por
exemplo, as seguintes: “Por que algumas crian¢as demonstram atraso de
linguagem?”, “As diferencas individuais na aquisi¢do da linguagem fazem
diferenga mais tarde na vida?", “As dificuldades ou problemas de aqui-
sigdo podem ser evitados?”. Os autores também se referem a uma razio
pratica para a auséncia de estudos das difereng¢as individuais: demandam
mzis tempo e trabalho do que o estudo de um grupo, além de nio ofe-
recerem significincia estatistica. Um outro motivo para tal auséncia, desta
vez nio cientifico, apontado pelos autores, € o do receio entre os pes-
quisadores de ndo violar a crenga fundamental (nas democracias) de que
todas as pessoas s3o iguais. Finalmente, os autores também se reportam
a0 fato de que ndo exisiem teorias especialmente adequadas para a pes-
quisa das diferengas individuais, o mesmo sendo afirmado por Weinert
et al, (1992).

Uma das mais importantes obras na drea de Aquisigio da Linguagem
sobre o tema é a de Bates et alii (1988). As pesquisas anteriores sio nela
revistas, e dados de outras criangas, principalmente americanas, sio dis-
cutidos. Os autores mantém a dicotomia tradicional que opde o chamado
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estilo “referencial” ao “expressivo”, originalmente proposto por Nelson
(1973) ¢ reafirmado por outros trabalhos posteriores na irea. Resumida-
mente, uma crianga “referencial” teria uma tendéncia a fazer uso da fun-
¢3o referencial da linguagem, para nomeagdes de objetos, enquanto que
uma crianga “expressiva” apresentaria urna preferéncia pelos usos sociais
ou regulatérios (nos termos de Halliday) da linguagem. Assim, as cons-
trugdes lingliisticas dos dois tipos de criangas difeririam entre si pela
grande recorréncia de nomes num caso, ao lado da profusdo de fétmulas
fixas eficazes para o contacto social no cutro. Bates et alii (ib.) mantém
em sua obra a validade de tal distingdo, embora sejam cuidadosos o bas-
tante para afirmar que se trata de tendéncias gerais, na pritica inexis-
tindo criangas cem por cento “referenciais”, ou “expressivas”. Como se
pode notar, mesmo ao tratar de um tema que supostamente abriria 2 4rea
para as diferengas propriamente ditas, de fato o que interessa nio € bem
a variagio, mas uma identificagdo de grupos, bastante coerente com a
busca da regularidade, da universalidade, t30 marcante na drea quanto
na Linglistica em geral.

2. “Nature” ou “nurture’-
a disputa entre o endigeno e o ex6geno

A velha disputa entre o endbgeno e o exégeno encerra em $i mes-
ma um problema: o das dicotomias ¢/ou. Segundo Halpern (1992) a con-
trovérsia “nature/nurture” tem sido ja debatida por mais de dois mil anos,
sem resolugio, porque € impossivel de ser respondida. O préprio fato de
a escolha de um fator, na construgio das explicagdes para os fendmenos
observados, obrigatoriamente eliminar outro(s) é hoje bastante ques-
tionado emdiversas dreas de estudo. Para Halpern (1992), emvez de con-
tinuar procurando explicagdes do tipo ¢/ou, melhor seria explorar a na-
tureza mesma das diferengas.

Entre os autores que abordam a questio esti Lips (1978). Em seu
artigo, afirma que os fatores genéticos ndo podem ser considerados como
operando isoladamente dos fatores ambientais, e vice-versa. O autor de-
fende o que chama de uma posicao interacionista, através da qual ambos
os fatores teriam um papel no desenvolvimento.

Em sua explicagio para a variedade encontrada na produgio da
crianga, Perkell (1986) afirma que os caminhos no desenvolvimento do
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sistema fonol6gico sio determinados por condigdes parcialmente per-
ceptuais, parciaimente motoras e parcialmente sociais.

Na obra de Bates et alii (1988) sobre as diferencas individuais em
Aquisi¢do da Linguagem, a possibilidade da atuagio simultinea de fato-
res enddgenos ¢ exégenos na determinacio das diferencas é também
contemplada.

Para Philips et al. (1987), o comportamento humano é guiado tanto
por processos biologicos quanto sociais. Os autores lembram a tendéncia
em cada disciplina de defender apenas um deles como a causa do com-
portamento socialmente diferenciado relacionado 3 lingua e defendem
a possibilidade de integrar as duas perspectivas.

Segundo Plomim et alii (1988), existe hoje um novo modo de
pensar sobre as transa¢des entre “nature” € “nurture”: a genética com-
portamental, método defendido pelos autores como importante na psi-
cologia do desenvolvimento, por permitir explorar a interface entre a
natureza e o ambiente. Segundo os autores, a correlagio gendtipo/am-
biente descreve a medida em que as criangas estdo expostas a ambientes
com base em suas propensdes genéticas. O geneticista comportamental
tem interesse nas variagbes que nio sio nem sO genéticas, nem s6 am-
bientais, mas ambas a0 mesmo tempo. Os autores concluem que nos ca-
sos em que as diferen¢as individuais entre criangas sio relacionadas ou
a fatores ambientais, ou a genéticos, a relagdo & aditiva, nio exclusiva.

Em sua extensa obra de 1992, Halpem afirma que hoje em dia pou-
cos psicologos manteriam a questdo em termos de ou uma ow outra das
explicagdes. Sua obra parece ser um dos mais completos levantamentos
da literatura sobre diferengas sexuais nas habilidades cognitivas. Com
uma extensa bibliografia, a autora retoma e avalia estudos realizados nas
trés Gltimas décadas sobre uma das mais polémicas questdes relaciona-
das 2s difereng¢as individuais: a de encontrar uma explicagdo para suas
origens. Halpern (1992) afirma desde o inicio que tanto a natureza quanto
o ambiente devem operar conjuntamente no desenvolvimento das habi-
lidades cognitivas. A autora € da opinido que € virtualmente impossivel
encontrar medidas que permitam uma comparagio direta ¢ independente.
Mesmo com relagdo ao cérebro, a autora cita a hoje vasta literatura de
pesquisa documentando os efeitos de ambientes diferentes na sua mor-
fologia. Afirma ainda que mesmo que tivéssemos que concluir que hd
diferencas estruturais entre os cérebros masculino e feminino, nds nio
poderiamos saber se tais diferengas foram devidas a mecanismos biol6-
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gicos relacionados ao sexo da pessoa, Ou se ocotreram Como Uma res-
posta ac ambiente sociaimente diferenciado.

Emtoda sua obra, Halpemn enfatiza a probabilidade de as diferengas
relacionadas 4 organizagio do cérebro nos dois sexos resultarem ou se-
rem influenciadas por padrées de socializacio diferentes. Para ilustrar,
menciona que é possivel que os meninos sejam melhores em habilidades
espaciais, porque sua organizagio cerebral de certa forma difere da das
meninas. Por outro lado, pode também ser possivel que porque os meni-
nos realizam tarefas espaciais mais freqiicntemente que as meninas, seus
hemisférios desenvolvem tal organizacio particular. Da mesma forma, é
fato bastante conhecido que as meninas sio mais encorajadas a lere a
escrever corretamente; isto poderia fazer com que suas habilidades ver-
bais se desenvolvam as custas de outras, como as espaciais. Dessa forma,
a biologia influencia os tipos de experiéncia a que as pessoas 30 €Xpos-
tas, da mesma forma que as experiéncias de vida influenciam os pro-
cessos biologicos, como salienta Halpern.

A autora enfatiza em seguida a importancia do que chama de fa-
tores psico-sociais no desenvolvimento cognitivo, afirmando que hoje
nio hi mais ddvida de que exercemum papel nas habilidades intelectuais;
a questio é saber como e guanto. Com relagiio 2 criagio de diferengas
sexuais, a autora é de opinido que os esteredtipos de papéis sexuais sao
muito mais importantes que os biolégicos. A hipétese defendida é que
0 sucesso em matemdtica e nas habilidades verbais é relacionado 3 iden-
tificagio com papel sexval masculino ou feminino. Para Halpern, os este-
redtipos de papéis sexuais, através da modelagem pelos pais, podem
também influenciar o desenvolvimento das habilidades espaciais indi-
retamente, j que se di a cada sexo quantidades e tipos diferentes de ex-
periéncias espaciais.

Argumentos favoriveis a esses fatores sio, em primeiro lugar, o
fato que nenhuma hipStese exclusivamente biolégica poderia explicar o
maior sucesso nas ciéncias em geral por pante dos homens. Tal sucesso
requer habilidades verbais, matemiticas e espaciais. Entretanto, como se
sabe, nao hi nenhuma regido no cérebro que corresponda 4 exceléncia
nas ciéncias. A baixa porcentagem de mulheres em posicdes de destaque
nas ciéncias ou ocupagdes de prestigio que requerem fluéncia verbal de-
monsira que as expectativas e valores da sociedade sio componentes
importantes do sucesso.

Outros argumentos que levam a mesma dire¢do sio: 2) o aumento
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crescente de mulheres nas ocupagtes tradicionalmente masculinas de-
monstra que elas claramente t8m capacidade de se desenvolver em habi-
lidades consideradas “masculinas”; b) muitos estudes demonstram que
as habilidades espaciais s3o passiveis de treinamento € que quando me-
ninas recebem brinquedos tipicamente masculinos, elas atingem escores
pelo menos t2o bons quanto 0s meninas nos testes de habilidades espa-
ciais; ¢) a porcentagem também baixa de homens negros nas ciéncias so
pode ser explicada por fatores sociais.

Como se sabe, um dos temas mais incandescentes no imbito da
discussio das diferengas individuais diz respeito 3 questio sexual, daqui
em diante relacionada 4 categoria social de género.

3. A varidvel de género

A varidvel de género € sem diivida a mais visivel de todas, mais do
que qualquer outra, como idade, raca e status sdcio-econdmico. Segundo
Westman (1973) € uma excegio a velha idéia de que as diferengas entre
0s homens sio distribuidas num continuo. O sexo & uma diferenga qua-
litativa, ndo quantitativa, i que as pessoas nascem ou do sexo masculino,
ou do sexo feminino. Para o autor acima, as experiéncias dos trés primei-
ros anos de vida sdo criticas para a construgdo da identidade de papel se-
xual, o que por sua vez é um fator explicativo das diferengas individuais.
Também para Bennet-Kastor (1986), o género é visto como uma carac-
teristica importante dos sujeitos; ele pode influir na andlise e interpre-
tagdo dos resultados das pesquisas. Segundo esta autora, numa pesquisa
feita sobre quarenta periédicos de patologias comunicativas, educagio
especial e psicologia revistos, o sexo das criangas sujeito era sempre in-
formado, fator s6 superado por idade.

Depois das pesquisas de Labov na década de sessenta ¢ da con-
solida¢io da Sociolingiiistica, ¢ sexo passou a ser um fator considerado
na variagio sociolingiiistica, embora a maioria daqueles profissionais
ainda considerem as melhores varidveis 2 etnia, a idade e o staws socio-
econdmico e vejam as diferengas sexuais como reflexo dos outros tipos
de diferenca.

Wells (1986) € um autor que revé a literatura desde os anos cin-
qiienta sobre a alegada superioridade das meninas (¢ mulheres) nas habi-
lidades lingiiisticas. Em seu trabalho, o autor conclue que esta seria atri-
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buida a expectativas diferenciadas dos pais € conseqiiente comunicagao
diferenciada com as criangas. Entretanto, nio hi consenso sobre tal supe-
rioridade na literatura disponivel até nossos dias. Com efeito, Bennet-
Kastor (1986), através do levantamento de um grande nimero de pes-
quisas na area nos Gltimos trinta anos (anteriores a 1986) conclue que a
maioria delas mostra que a diferenga de género ndo € significativa esta-
tisticamente. A autora observa que hi uma discrepancia entre a sabedoria
popular (que supde tal superioridade) e os resultados das pesquisas. Por
outro lado, segundo a autora, diferengas lingiiisticas significativas entre
os homens e as mulheres persistem, inclusive nas formas e conteido da
linguagem dirigida a cada um deles.

Nio me estenderei aqui na discussdo da questio da alegada su-
perioridade feminina em termos de linguagem, por nio ser este o tema
deste estudo, além da dificuldade de comprovar tal hipdtese, tdo genérica
quantovaga. Paraalguns, como Macaulay (1978), a crenga na superioridade
lingiiistica feminina € um mito, ao contririo de Schachter (1979), que re-
viu estudos antigos (desde as décadas de trinta e quarenta) que afirmam
que as meninas falam mais cedo. Interessa-me, antes, explorar um pouco
a questio das diferengas propriamente ditas e de suas origens.

Para Cloran (1989), o género, divisao imposta socialmente aos se-
Xo0s, € uma construgio social e de fato modela a personalidade da crianga,
sendo os papéis de género construidos através das formas habituais de
comunicacio. H4 constelaghes distintas de estilos lingtisticos que oco-
rrem preferencialmente no ambiente de um dos sexos € nio do outro e
estes ndo se limitam, como alguns estudos sugeriram, apenas 4 variagio
de 1éxico ou de gramitica.

No caso de adultos, o tema das diferengas entre 2 linguagem mas-
culina € a feminina tem sido explorado principalmente na literatura fe-
minista que se desenvolveu sob o impacto do livro de Lakoff (1975). A
convicgdo daquela autora é de que de fato ha um estilo feminino de lin-
guagem, caracterizado por freqiientes expressoes de emocio, de polidez,
grande presenga de intensificadores e pronincia correta.

Segundo também Smith (1985), os homens ¢ as mulheres sdo re-
presentados diferentemente na lingua. O mesmeo afirma Maliz (1982), que
propde que no mundo dos homens a linguagem é usada para afirmar sua
posicio de domindncia, atrair e manter uma audiéncia e afirmar-se. Ji no
mundo das mutheres, a linguagem seria usada para criar e manter rela-
coes de proximidade e igualdade, criticar de modo aceitivel ¢ interpretar
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adequadamente a fala de outras pessoas.

Do ponto de vista de Macaulay (1978), os meninos teriam mais
interesse no funcionamento de objetos mecinicos, o que conseqiiente-
mente explicaria uma énfase em relagdes de causa-efeito, enquanto que
as meninas aprenderiam mais sobre relagdes humanas, dando assim pre-
feréncia as disciplinas da area de Humanas. Como se pode notar, nos dias
atuais, 4s vésperas do século XXI, muitas diferencas como as citadas ain-
da se mantém.

Em um artigo relativamente recente, Gold (1990) relata diversos
experimentos realizados na Gra-Bretanha sobre o impacto dos esteredtipos
sexuais no desempenho escolar de criangas e adolescentes. Num dos
estudos, perguntou-se a 260 criangas, todas boas alunas, o que pensavam
dos cientistas e da ciéncia em geral. Tanto 0s meninos como as meninas
enfatizaram que ciéncia € dificil € que matérias dificeis sio para os me-
ninos, Em outra tarefa, pediu-se as mesmas criangas que atribuissem um
grau de masculinidade e outro de feminilidade a matérias escolares dife-
rentes. Ambos 0s sexos atribuiram a matemadtica, quimica e fisica o mais
alto grau de masculinidade. A mesma autora menciona pesquisas reali-
zadas nos EUA., onde a participacdo das mulheres nas ciéncias tem cres-
cido mais rapidamente do que na Gri-Bretanha. Tal estudo acompanhou
oitenta criangas (40 meninos ¢ 34 meninas) que eram considerados
otimos alunos na escola. Quando se perguntou a eles o que pensavam
sobre seus proprios desempenhos na escola, 2s meninas sempre se su-
bestimavam mais, embora suas médias fossem ligeiramente mais altas
que as dos meninos. Do total dos meninos, 25% se auto-avaliaram nas
categorias mais altas de realizagido, enquanto nenbumadas meninas fez
¢ mesmo. Os resultados indicaram também que as muiheres desistem
mais que os homens durante as pés-graduacdes e que a falta de confianga
€ um indicador crucial do motivo pelo qual as mulheres falham mais.
Estudos como os de Gold (1990) mostram que até os dias atuais, em pai-
ses do primeiro mundo, em que se poderia julgar que o feminismo con-
seguiu diminuir significativamente os efeitos dos esteredtipos sexuais,
estes € 0 peso das discriminagdes contra as mulheres ainda nio foram
completamente eliminados.

Voltando ac campo da linguagem, deve-se lembrar, como faz
Halpern (1992}, que as chamadas habilidades verbais ndo sdo um con-
ceito unitdrio. Tal conceito tem sido aplicado a componentes tio diversos
como fluéncia na produgio de palavras, gramitica, escrita, leitura, ana-
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logias verbais, vocabulirio e compreensio oral. As evidéncias de que hd
diferencas sexuais nesse tipo de habilidades sio mais claras quando se
considera o extremo mais baixo da distribuigio das habilidades. Halpern
ilustra a afirmagdo com o caso da gagueira, um aspecto observavel no ex-
tremo de dificuldade quanto 2 produgio lingiiistica: ela € majoritariamente
um problema masculinc. As pesquisas citadas revelam que hd de trés a
quatro vezes mais gagos do sexo masculino que do sexo feminino. Um
outro problema nesse extremo € a dislexia, que & também um problema
predominantemente masculino, Ha também diferengas relacionadas a
perdas: depois de derrames ou cirurgias no cérebro, os homens demoram
mais que as mulheres para recuperar a linguagem. Todos esses sdo fa-
tores que favorecem as mulheres no que diz respeito as habilidades lin-
guisticas. Por outro lado, se considerarmos o nimero de escritores famo-
sos, vé-se facilmente que sio homens, o que aparentemente poderia ser
um contra-argumento 3 alegada superioridade feminina. Entretanto, a
autora faz-nos lembrar das causas sociais e/ou amnbientais na explicagdo
para tal fendmeno: a maioria das mulheres escritoras famosas, por incri-
vel “coincidéncia” (sic), nao tinham filhos ou familia para cuidar!

Segundo Halpern (1992), de todas as diferencgas relacionadas a
sexo, a verbal € a primeira a surgir. Acredita-se que 45 meninas entre um
e cinco anos sio mais proficientes lingiiisticamente que 0s meninos, A
autora cita pesquisas recentes que demonsiramque as meninasiém voca-
buldrios maiores que 0s meninos mais cedo que eles. Embora os estudos
nio confirmem a hipStese da superioridade feminina nas tarefas linghis-
ticas, a autora conclui que a maior parte afirma uma cena precocidade
feminina em relagio 4 masculina, nessa area.

Com o objetivo de contribuir para o conhecimento das diferencas
individuais no dominio lingtiistico, passo agora a um estudo do desen-
volvimento da linguagem de um casal de gémeos brasileiros.

4. O caso dos gémeos brasileiros A e B

Conforme se viu nas segdes precedentes, um dos motivos da limi-
tagdo dos estudos sobre as diferengas individuais em Aquisicao da Lin-
guagem € a auséncia de uma teoria que possa explici-las. A maioria das
teorias vigentes na drea, sob forte influéncia das abordagens universalistas
como a da gramitica gerativa chomskiana, preocupa-se em descrever e
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explicar as propriedades universais da mente (em estado inicial ou j4 ma-
duro). Conseqientemente, tudo o que € visto como particular, ou idio- -
ssincrdtico, acaba sendo desconsiderado. Dessa forma, nem as teorias
inatistas, nem a maioria das cognitivistas preocupam-se com a questdo,
nio podendo oferecer uma explicagao para a diversidade. As teorias uni-
versais do desenvolvimento cognitivo sdo, segundo Weinert et al. (1992),
um modelo unidirecional, em que o desenvolvimento psicoldgico & visto
de forma anal6gica 4 maturagio biolégica, isto €, como uma seqiiéncia
de mudangas que sdo especificas da espécie, pré-programadas gene-
ticamente, irreversiveis e dirigidas a um ponto final particular. Sendo
assim, perguntam os autores, como um modelo universal poderia incor-
porar crengas tedricas sobre diferengas individuais parcialmente estiveis
¢ parcialmente mutantes? Em suas conclusdes, os autores defendem a
necessidade e impontdncia de uma perspectiva das diferen¢as para um
entendimento adequado do desenvolvimento cognitivo na infincia.

Por outro lado, dentro da drea de Aquisi¢do da Linguagem, teorias
de inspiragdo sécio-interacionista (cf. Lemos, 1982, 1986), que nio
ignoram o papel das trocas dial6gicas entre s participantes da interagdo
verbal, contexto em que o desenvolvimento lingiistico se da, potencial-
mente podem oferecer condicdes de explicar a prépria existéncia da
diversidade no processo de construcio do conhecimento, principalmen-
te lingiiistico. Na verdade, deve-se lembrar que, tanto dentro da Psico-
logia quanto da Psicolinglistica, existe j4 um nimero razodve] de pes-
quisas que salientam a existéncia de diferengas ji no proprio compor-
tamento dos pais, em diregdo a criangas tio pequenas quanto recém-
nascidas (veja-se Westman (1973), Yoder et al. (1989), Schachter (1979),
Furrow et al. (1984), Wells (1981), Smith (1985), Philips et alii (1987) e
Cloran (1989), entre outros). Os resultados de tais pesquisas certamente
favorecem teorias socio-interacionistas do tipo mencionado acima.

Em um estudo sobre 0 desenvolvimento da linguagem de um casal
de gémeos brasileiros {cf. Perroni, (1991)), baseci-me em dados longi-
tudinais colhidos em sessdes de dudio-tape semanais cobrindo a faixa
dos 2;0 aos 5;0 de idade. Trata-se de um estudo observacional, natura-
lista, em que ndo se procurou contralar a produgdo linglistica de nenhum
dos participantes nos didlogos informais, ocorridos nas entrevistas reali-
zadas por mim com as criangas na presenga da mie, em sua casa. As
criangas eram os segundos filhos de um casal de brasileiros de classe
sbcio-econdmica média, com formagio universitiria, e viviam em am-
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biente monolingue, onde o portugués brasileiro era falado. Os dados
analisados somam 124 sessdes (62 hs.) de intera¢io dos gémeos com um
ou dois interlocutores adultos.

A anilise desses dados levou-me a constatar uma predomindncia
de um tipo de discurso na fala do menino, ausente nos dados da menina,
o qual pode ser caracterizado como o discurso das explicagdes, com
abundincia de construgbes com por gue. Nos dados da menina, por sua
vez, 2 quase total auséncia desse tipo de discurso & como que “compen-
sada” pela predominincia de um outro tipo de discurso: ¢ narrativo,
através do qual a crianga “conta” fatos ocorridos no passado. Em todas
as sessOes € grande a participagao do menino através das construgdes,
tanto declarativas, quanto interrogativas, do tipo “Por que X(7)", onde X
remete a estados de coisas observiveis no contexto imediato, enquanto
pequenas narrativas gradualmente vio se tornando mais freqiientes na
fala da irmi gémea.! Saliente-se que durante todo o periodo de coleta
dos dados tais especializa¢bes das duas criangas sio de fato comple-
mentares: 0 menino raramente narra (especialidade da irm3) e 2 menina
quase nio faz uso de construgdes com por gue(especialidade do irmédo).

A explicagiio sugerida para os resultados daquela pesquisa remetem
4 atuagdo do adulto no didlogo com as criangas, atribuindo-se aos dife-
rentes estilos de interagdo um papel importante na énfase da busca de
explicagbes para estados de coisas no contexto imediato, pelo menino,
€ na especializa¢do da menina por relatos de evenios passados. A atitude
diferenciada do adulto em relagdo a cada uma destas criangas & evi-
denciada em sua forma de dar continuidade a0 didiogo com as mesmas.
Uma andlise cuidadosa do comportamento lingtistico do adulto (em ge-
ral a mie) dirigido a cada uma das criangas mostrou um nimero signifi-
cativamente maior de pedidos de explica¢io dirigidos ac menino, através
de perguntas com porgue (em média 64% das perguntas desse tipo), ac
lado de um nimero significativamente maior de elicitagbes de discurso
narrativo dirigidas 2 menina, através de perguntas do tipo QU- + Verbo
no pretérito(quem, com guem, 0 qué, quando) (em média 62% das per-
guntas desse tipo). Ou seja, a mie agia com o menino como se seus inte-

1. O total das ocoméncias desses tipos de discurso na fala das duas criangas € bastante
grande, Limitacdes de espago me impedem de acrescentar aqui ilustragdes do fendmeno,
0 que exige anilise minuciosa dz panicipagdo anto da crianga quanto do adulo no
didlogo. Quanto ac critério de identificacio/andlise das namatvas, procedi como em
pesquisa antetior sobre o tema (cf. Perroni, 1992).
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resses e potencialidades fossem extremamente priticos, no sentido de
manipular objetos do mundo fisico, definindo-o como ativo, inquisidor, -
sempre A procura de explicagdes do funcionamento das coisas. Dai um
tipo de discurso das explicagbes ¢/ou justificativas ser preferencialmente
dirigido a ele (e esperado). J4 com relacdo A menina, esta é claramente
definida como a “fofoqueira” e até mesmo “dispersiva”, nos termos da
mde. Ora, de acordo com tal esteredtipo, que tipo de discurso poderia
suplantar a narrativa para a perfeita caracterizagio da “fofoqueira™ Signi-
ficativamente, num levantamento do total das sessbes de gravagdes, é o
menino o responsivel por nada menos que 80% das perguntas espontineas
com por que das criangas, enquanto que a menina produz aproximada-
mente 56% das narrativas espontaneas. Em outras palavras, 0 menino
passa a se concentrar num tipo de discurso em que se buscam ou se ofe-
recem explicagbes para estados de coisas observiveis, enquanto a me-
nina passa a se ater s narrativas/relatos de eventos passados, ocorridos
com ela mesma, cu com membros da comunidade familiar.

Como se pode observar, as diferencgas identificadas nos dados
daquelas criangas ndo coincidem com a dicotomia tradicional da 'itera-
tura (cf. Bates et alii., 1988), ou seja, niio se trata apenas de uma p.efe-
réncia de uma das criangas pela atividade de nomeagio de objetos (estilo
referencial), ao lado de uma “especializa¢do” da outra nos usos sociais/
regulatorios da lingua (estilo expressivo). Na verdade, a diferenga do
comporntamento lingiistico destas duas criangas gémeas nio se limita 2
abundéncia ora de nomes{como noestilo referencial), ora de construgbes
relativamente fixas (como no estilo expressivo), mas diz respeito a um
outro tipo de diferenga, desta vez a nivel de discurso: explicativo vs. na-
frativo,

O tratamento diferenciado dado pela mie a cada uma daquelas
criangas parece ter tido origem na representa¢ido materna dos dois filhos
de acordo com esteredtipos sociais, de origem sexual. Os resultados
comprovam as hipOteses psico-sociais das diferen¢as comportamentais
de género entre homens e mulheres, defendidas por Halpem (1992) e
reforcam a importincia de teorias interacionistas do desenvolvimento
lingitistico (cf. Lemos, 1986). Assim, o tipo de interacao privilegiado pelo
adulto com o menino (através de pedidos de explicagio, geralmente com
Porque, ou como) acaba levando i construgio de um individuo que elege
o discurso das explicagdes, das justificativas, ndo sd como o meio de
acesso 2 realidade extra-lingiistica, mas também como forma de agio
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sobre o outro. De forma aniloga, o tipo de interagdo privilegiado pelo
adulio com a menina (através de pedidos de relatos com as perguntas
quem?, onde?, quando?, o que aconteceu?) acaba levando 2 construgio
de um individuo que elege o discurso narrativo como forma principal-
mente de acesso ao outro. Assim, teorias sécio-interacionistas que foca-
lizam a relagdo (e dependéncia) das contribuicdes dos participantes no
didlogo com aquelas dos respectivos interlocutores podem de fato expli-
car muito da natureza da propria “personalidade™ tipicamente mascu-
lina lentamente construida pelo menino, ao lado da tipicamente femini-
na construida pela menina.

Quando se fala da natureza da interago privilegiada pelo adulo
com cada crianga, deve-se esclarecer o papel da interpretagdo do adulto
das a¢des das criangas desde muito pequenas. De fato, o adulto interage
com o menino como se esie estivesse sempre ‘a procura de explica¢des/
justificativas, € com a menina como sea mesma estivesse sempre inte-
ressada em atividades aparentemente menos “sérias” (ou “cientificas”),
confirmando os resultados das pesquisas recentes de Gold (1990), Cloran
(1989), Halpem (1992), Philips et alii (1987), Maltz (1982), Smith (1985),
entre outros ja mencionados.

Um outro autor que tentou provar que o género, divisio imposta
socialmente 205 seX0s, € uma construgdo social, dependente da natureza -
das interag¢des, & Hasan (1989), segundo o qual o género de fato modela
a personalidade da crianga.

Também para Qlson (1980), os processos cognitivos 540 construidos
com base determinada socialmente. Adotando uma posicio bastante se-
melhante 4 de Bruner (refiro-me a seus primeiros textos), o autor € da
opiniao que as interagdes com 0s pais levam o bebé a prestar atengio
e participar das mesmas experiéncias que os adultos. Essas experiéncias
partilhadas, intersubjetivas, dio o fundamento do desenvolvimento do
entendimento mituo e da lingua. A intervengdo do adulto, por sua vez,
€ regida pelo contrate social através do qual assumem-se papéis.

Para Chappel (1978), o processo social precede temporalmente o
individual: € através da interagio com o ambiente social que 0 organisimo

2. Por mais vaga que a expressio possa ainda ser, paréce nio haver outra mais adequada
para substitui-la,

3 O comporamentc interprewativo como se (as if") | explorado nas teorias s6cio-
interacionistas atualmente, foi identificado originalmenie por Threvarien (1980).
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biologico se modifica. Defendendo o que chama de interacionismo sim-
bolico, propde que o individuo se desenvolve através da interagio com
os outros desde o nascimento, até o fim da vida. Também do ponio de
vista de Shotter (1991), os processos cognitivos si0 um produto de pro-
cessos sociais. Shotter (1991) acrescenta que nosso entendimento e expe-
riéncia da “realidade” (assim como nossa identidade) sio constituidos
peios meios através dos quais devemnos falar. Dessa forma, nosso modo
de vida € nosso modo de falar sio mutuamente constitutivos. Segundo
oautor, toda conduta humana se realiza num contexto avaliativo, ou s¢ja,
social. Seu ponto de vista € que € necessirio formular uma psicologia me-
nos cognitivista e mais sGcio-consirutivista, em que, o que antes era atri-
buido s6 2 individuos, passa a ser visto como surgindo das relagdes nego-
ciadas entre eles.

A concepeio de linguagem de autores como estes € aquela que ndo
a restringe a funcgao de representagio da realidade, mas antes a vé como
meio de criagido, sustentacio e transformagio dos padrdes de relacdes
sociais. Para 0§ autores como 05 acima, usar uma lingua € relacionar-se
com os cutros de alguma forma e ao fazé-lo determina-se o cariter psico-
1bgico, tanto do agente, como do outro.

Na verdade, criticas & visdo tradicional dos lingliistas da linguagem
como represeniagio de conhecimento témaumentado significativamente
nos ultimos anos. Grace (1987), por exemplo, afirma que tal concepgio
coloca a lingua como uma ficgio, enquanto ¢ individuo nio & uma ficgio.
Segundo o autor, a visio mapeadora di precedéncia as restricdes impos-
ras pelo mundo extra-linglistico. Seu ponto de vista, 20 contririo, € o de
que as realidades que vivernos sio realidades construidas por nés através
da linguagem. Em suma, Grace afirma que a concepgio alternativa de
linguagem como um instrumento de construgio de realidades deveria
dar a base para uma teoriz mais moderna que pode levar a2 um methor
entendimento das ciéncias, principalmente a Lingiiistica.

Para encerrar este relato extremamente resumido da complexa e
sutil estéria do desenvolvimento lingiistico do casal de gémeos sujeito
da pesquisa mencionada (¢f. Perroni, 1991), saliente-se que o destino,
neste caso, ndo foi escrito simplesmente pela forca de fatores puramente
biologicos,* mas através da constante construcdo social dos individuos,
motivada pela representagio estereotipada dos membros da comnunidade

4 Numa interpretacio fore da afimmacio de Freud: “Biology is destiny” (em Halpem
(1992:99.
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sobre como homens e mulheres devem ser, ou se comportar. Os diferen-
tes papéis sociais de género nas duas criangas gémeas ji desde a mais
tenra idade foram sendo construidos na e através da linguagem, cuja fun-
¢a0 na delimitagdo e manutenc¢io do status de cada individuo dentro de
sua comunidade parece muito mais significativa do que ordinariamente
SUPOSIO.
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El desarrcllo del lenguaje en €l nifio implica no solamente el de-
sarrollo de conocimientos acerca del sistema linglistico [“competencia
lingtiistica” (Chomsky, 1965)] y de su utilizacién adecuada en contextos
sociales [“competencia comunicativa” (Hymes, 1964, 1972)], sino tam-
bién el desarrollo de habilidades metalingiisticas (Montes, 1994). Entre
estas se destaca la habilidad de poder reflexionar sobre el propio uso
lingtistico y modificar los enunciados segin la situacién lo requiera. Se
ha utilizado el término “reparacién” (repair) para las diversas actividades
involucradas en esta prictica auto-reflexiva. Este término, que surge de
los estudios etnometodoldgicos de anilisis conversacional, abarca tanto
autocorrecciones ante errores de habla propios como también modifica-
ciones que no responden a errores propiamente dichos, sino que mas
bien buscan hacer ¢l enunciado mis adecuado a la situacién conversa-
cional, por ejemplo, tomando en cuenta requerimientos sociolinglisticos
de una situacion dada o el grado de conocimientos compartidos por el
interlocutor.

Aqui nos podemos preguniar a qué edad se desarrolla en el nifio
la conciencia metalingilistica que le permita reflexionar acerca de sus
enunciados y medificarlos cuando la situacién lo requiere. Levelt y co-
laboradores (1979) ordenan cronoldgicamente la aparicién de habilida-
des meralingiisticas en el habla del nifio de acuerde con su grado de
explicitacién. Las primeras manifestaciones dificilmente se distinguen de
los conocimientos lingtiisticos que el nino ha desarrollado de 1a lengua
objeto. Luego se hacen explicitos reflexiones y diversos comentarios
acerca de la actuacion linglistica propia y de los otros y finalmente se
desarrolla la habilidad de formular estos conocimientos y reflexiones en
forma de reglas. Con respecto a esto Gitimo, Hickmann (1985) indica que
estas reglas primero se enuncian sobre instancias particulares para con-
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vertirse luego en reglas mis generales que abarcan tipos de fenémenos.

El trabajo que aqui se presenta documenta el surgimiento de un
tipo de habilidades metalingtiisticas: estrategias de reparacién o autoco-
rreccion. Se hace aquiun seguimiento longitudinal del desarrolio lingtiis-
tico de una nifia (1;7.20-2;11.15) que esti adquiriendo el espaiol como
lengua materna v se describen los casos en que se manifiestan “reparacio-
nes”. Se establece una caracterizacion de estas reparaciones de acuerdo
con tipologias establecidas y se discuten los tipos de conocimientos lin-
glisticos que la nifia debe tener para poder realizar las modificaciones
a su discurso que de hecho se observan'.

Discusién de estudios previos

La investigacion previa sobre reparaciones o estrategias de auto-
correccion viene de un niimero variado de fuentes. Se encuentran varios
estudios sobre autocorrecciones en la bibliografia relacionada con erro-
res de habla, como por ejemplo los trabajos de Nooteboom (1973 y 1980,
También se encuentran estudios sobre reparaciones en la bibliografia
relacionada con el andlisis conversacional (Jefferson, 1972, 1974, 1987,
Schegloff, 1979; Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977) en los cuales se en-
cuentran observaciones detalladas acerca de las “reparaciones” y su
ubicacién dentro del turno del hablante, Aqui debemos enfatizar la ob-
servacion que estos estudiosos hacen en el sentido de que no todas las
reparaciones son correcciones propiamente dichas y que las “fuentes de
problema” que llevan al hablante a autocorregirse no son necesariamente
errores. También se encuentran estudios sobre autocorrecciones en la
bibliografia referente a la adquisicién v al aprendizaje de segundas len-
guas, principalmente en la discusién de los errores del hablante en L2,
De especial interés ha sido ¢l estudio de Salo-Lee (1987) que busca corre-
lacionar diferentes tipos de estrategias de autocorreccion con el desarro-
llo de la competencia en L2 por parte del hablante. La discusidon mis
detallada de los diferentes fenémenos asociados con la autocotreccion
se encuentra en los estudios de Levelt (1983, 1989); en ¢l presente tra-
bajo me referiré a su clasificacion v a sus observaciones acerca de los me-
canismos de autocorreccion, comparando, donde sea pertinente, los da-

1. Este trabajo retoma algunos de los puntos desarrollados en Montes, 1992,
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tos de la nifia con los datos obtenidos por Levelt sobre el mecanismo de
autocorreccion en la produccion de hablantes adultos.

Hay relativamente pocos estudios sobre el desarrollo de la re-
paracién en nifos (Evans, 1985, MacWhinney & Osser, 1977; Clark &
Andersen, 1979; Rogers, 1978}, aunque se hace mencién de habilidades
de autocorreccion en estudios cuyo tema de estudio principal ha sido
otro (Scollon, 1976; McTear, 1985). La mayoria de los estudios que se en-
cuentran son de nifios considerablemente mayores que 1a nifia de este
estudio. MacWhinney y Osser (1977) comparan las producciones de 20
nifios y nifias britAnicos de cuatro a cinco afios de edad, y encuentran
diferencias de género con respecto 2 fendbmenos de pausa y titubeo. Los
autores identifican dos estrategias principales para la produccitn de ora-
ciones; pre-pianeacion y co-planeacién. La pre-planeacién se manifiesta
por pausas al iniciar el enunciado, mientras que {a co-planeacién se mani-
fiesta por pausas o titubeos dentro del enunciado, o también por falsos
inicios. Los autores encuentran que los nifios llevan a cabo mis co-pla-
neacion, indicada por el mayor nimero de pausas (llenas o vacias) dentro
del enunciado, repeticiones y falsos inicios, mientras que las nifias del es-
tudio parecen preferir la pre-planeacidn, indicada por el nimero y dura-
cién de las pausas iniciales. Adicionalmente, los nifios muestranun grado
mas alto de lo que los autores llaman “verbalizaciéon superflua™ pausas
llenas, alargamiento de vocales, repeticiones, uso de muletillas o inter-
jecciones. Evans (1985) compara dos grupos de edad: 18 preescolares
con edad promedio de 5.5 y 18 alumnos de segundo grado de primaria
(edad promedio: 7.9). La autora divide las reparaciones en cuatro tipos:
repeticiones, correcciones, posposicion y abandono. Encuentra que los
nifios mayores llevan a cabo un mayor ndmero de autoreparaciones que
los mas pequenos pero que no se dan diferencias significativas con res-
pecio al tipo de reparacién y que en ambos grupos predominan las repe-
ticiones. Si se encuentran diferencias, sin embargo, en la categoria de
“correcciones” en cuanto a Ia fuente de la autocorreccién, por €j., hay una
disminucion en correcciones fonoldgicas y un incremento en correccio-
nes sintacticas o de 1éxico entre los ninos mayores. Asimismo, los nifos
mas pequefos realizaban un mayor nimero de correcciones de refe-
rencia mientras que los mayores corregian la seleccién léxica. Clark v
Andersen (1979) han hecho observaciones sobre las autocorrecciones de
tres ninos de dos a tres anos, es decir, de nifios de edad similar a la de
la nina del presente trabajo. Comprueban que atin a los dos afios se en-
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cuentran dos tipos principales de autocorreccidn: “reparaciones al sis-
tema” v “reparaciones en funcion del oyente”. Las primeras se dan cuan-
do el nifio se percata de que su produccién no se corresponde con la re-
presentacion internalizada de la palabra o construccion. La hipotesis que
las autoras proponen es que los nifios monitorean aquellas partes del sis-
tema en las que estin trabajando en cada etapa de adquisicion, encon-
trindose un mayor niimero de reparaciones fonolédgicas en los dos nifios
mas pequeiios y un mayor nimero de reparaciones sinticticas en la nifia
mayor. En los tres casos, los nifios atraviesan una etapa de adquisicién
morfologica activa, y no se encuentran diferencias significativas entre
ellos.

Revisando la bibliografia existente se puede ver que ain penma-
niecen incognitas acerca de cuando comienzan los nifios a dar muestras
de habilidades de autocorreccién, cdémo se flevan a cabo las autocorrec-
ciones de los ninos y, especialmente, acerca de qué cambios se encuen-
tran a través del tiempo en €l desarrollo lingiiistico del nifio. En este tra-
bajo me dirijo a algunas de estas preguntas pendientes, describiendo los
tipos de reparaciones que la nifa utiliza, las caracteristicas estruciurales
de estas y la ubicacién dentro del turno del hablante. También discutiré
las funciones que cumplen las autoreparaciones y ¢como a través del es-
tudio de estas se obtiene evidencia de diferentes tipos de habilidades me-
talinguisticas por parte de la nifia,

Descripcion del corpus

Los datos que aqui se presentan son tomados de trece transcripcio-
nes de conversaciones espontineas entre una nifia y su madre, en situa-
ciones diversas de ia vida cotidiana (juego, “lectura” de libros, bano, co-
mida, vestirse, etc.). Las audio-grabaciones que aqui se utilizan abarcan
el periodo desde que la nifia tenia 1;8 a 3;0. Los altimos periodos de ob-
servacién coincidieron también con el ingreso de la nifia a preescolar y
la consiguiente ampliacién de los contextos sociolingtiisticos en los que
empez6 a desenvolverse. La Tabla 1, que se da a continuacion, muestra
la edad de la nina y MLU en cada uno de los periodos de observacién.
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Tabla 1
Edad y MLU de la nifta en los periodos de observacion

GRABACION | k1 'k2 (K3 |ka |ks [ke [k1 /

DURACION 30’ 30" 30° 30’ 30’ 12’ 300 ¢
EDADam.d) | 1,7.20 | 1:9.18 | u11:15[ 2:1.29 | 2227 | 2321 | 2418\
MLU 20 |26 |25 (26 [26 |21 27 )

/ K8 K9 K10 K11 K12 K13 GRABACION
( 45 | 30 | 30 |30 | 30 | 45 | DURACION
\ 2524 | 26100 | 2710 [ 289 | 29.14 | 2,11.7 | EDADa;m.d)

31 2.8 38 2.8 30 33 MLY

Siguiendo lo establecido en la bibliografia pertinente voy a utilizar
¢l término “reparacién” para todos los casos en que la nifia auto-inte-
rrumpe por algin motivo el enunciado que ha iniciado, indicando, a tra-
vés de la interrupcién, algin problema para la complecién del mismo.
De aqui puede seguir alguin tipo de modificacién al enunciado iniciado
(reparacion de adecuacion o correccién), o bien el enunciado continia
luego de la interrupcién (titubeo o reparacién encubierta) sin que haya
ninguna modificacion aparente, o bien el enunciado es abandonado y la
nifia cede el tumo o inicia un nuevo enunciado.

Distribucion de tipos de repardaciones

La nifia repara 592 enunciados de un total de 4426 enunciados
producidos, es decir que un 13% de sus enunciados recibe algin tipo de
reparacion. Para establecer una comparacidn con el habla adulta, la
madre repara 80 enunciados, el 2% de un corpus de 4015 enunciados.

Ya que en varios de estos enunciados ocurre mis de una interrup-
¢ién, el namerototal de reparaciones que componen el corpus de la nifia
es de 907.

La Tabla 2 muestra el nimero total de enunciados emitidos por la
nifia en cada grabacion y la distribucion de enunciados con “reparacio-

L}

nes-.
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Tabla 2
Distribucion de enunciados con “reparaciones”

GRABACION ki k2 (k3 ke [Kks [ke [ k7 [
TOTAL DE ENUNCIADOS g9a [ 254 | 308 | 446 [ 277 | 79 | 399 /
ENUNCIADOS a4 115 | 28 (54 |39 |6 78 \
CON REPARACIONES .
ENUNCIADOS ¢/ REP. (%) 9% [ 6% | 9% | 12% | 14%| 8% | 20% [
TOTALDEREPARACIONES | 65 {22 [35 [ 71 [ 50 | 7 113/

/ k8 [ xa [ kw [ ki [ xiz [ ka3 | voral | raacion
507 | 325 | 235 | 244 | 246 | 612 | 4426 | TOTAL DE ENUNCIADOS
11 | 46 | 47 | 25 |15 ] 84 | 892 | ENUNCIADOS
\ CON REPARACIONES
/ 22% | 1% | 20% | 10% | 6% | 1a% | 13% | ENUNCIADOS &/ REP, (%)
171 [ 69 |84 |50 |22 | 139 [ 907 | TOTALDE REPARACIONES

De los 592 enunciados con reparaciones se dan 202 enunciados
con mis de una reparacion, y 87, con mas de dos.

Tipos de awtoreparaciones

Las autoreparaciones se han analizado con relacion a los fendme-
nos lingiisticos (fonologicos, sintdcticos, léxicos, pragmdticas) que son
el foco de Ia modificacion, con relacién a la motivacion del hablante para
modificar su enunciado (corregir un error, hacer mis apropiado el enun-
ciado) y con relacion a los procesos de correccion que se utilizan (adicion
de elementos, substitucidn, delecion, cambios de ordery. En este trabajo
utilizo la clasificacién propuesta por Levelt (1983, 1989). En esta clasifi-
cacidn se proponen cualro tipos principales de autoreparaciones, Las co-
rrecciones de ERROR (E) son aquellas en las que se corrige un error real
en la produccion. Las correcciones de ADECUACION (A) son aquellasen
las que se modifica el enunciado para hacerlo mis adecuado o apropia-
do a la situacién contextual. Las correcciones de DIFERENCIA (D) son
aquellas en las que el hablante interrumpe su enunciado original ¢ inicia
uno diferente. Finalmente, se dan las correcciones (ENYCUBIERTAS (C)
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que se realizan por medio de pausas, titubeos o repeticiones, en las cua-
les no se puede asegurar cuil fue la causa que motivé la autocorreccion,
ya que no hay modificacién al enunciado original. Adicionalmente se
pueden hacer sub-clasificaciones de acuerdo con que €l hablante esté
corrigiendo Ia sintaxis, lz fonologia o la eleccion del 1éxico y de acuerdo
con el tipo de mecanismo que utiliza para efectuar Ia correccion: repe-
ticion, substitucion, adicién o elision de elementos. A continuacion si-
guen ejemplos de los diferentes tipos de acuerdo con 1a clasificacion de
Leveit,

Correcciones (en)cubiertas (C)
ese a- / ese a [tititoS) (KO1F
cor - / con esa cucharita. [K12]

Correcciones de error (E):

gse agua // esa agua es para echar agua [K05}
e lor- // en la ro- // en lore- / o- / preja. [KO8]

Correcciones de adecuacién (A)
Ko- // esa es la- / I- / la Koki. [KO7]
no se- // pero va no se pendé la luces. [K08)

Correcciones de diferencia (D) (falsos inicios)
eshe n- // tiya. [KO1]
aci- // qué es es- // y acd qué dice [K08]

En estos ejemplos vemos que las reparaciones que Levelt denomi-
na encubiertas (C) muestran titubeo y repeticién de elementos pero no
hay indicaciones explicitas de la fuente del problema al que la nifia esta
respondiendo. Unicamente vemos su respuesta en el titubeo. El segundo
grupo se compone de correcciones de error (E) propiamente dichas. En

2. Los ejemplos siguen, por lo general, convenciones propuestas en ¢l sisterna CHILDES
(MacWhinney & Snow 1990, MacWhinney 1995). La barra simple / indica la repeticién
de un segmenio, la barra doble // indica modificacion. Las auto-inferrupciones se indican
con un guidn y para facilitar la lectura del ejemplo se subrayan los segmentos de repa-
racidn. El material entre corchetes [ indiea transeripeién fonética utilizando las conven-
ciongs UNIBET (MacWhinney 1995).
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el primer ejemplo se corrige un problema de concordancia de género en
la frase nominal mientras que en el segundo el problema parece ser
fonético. Las correcciones de adecuacién (A) son aquellas en las que no
hay error aparente en el enunciado iniciado; sin embargo, la nifia proce-
de a maodificarloc. Muchas veces la modificacién consiste en la insercién
de material adicional que puede funcionar para hacer mis claro o expli-
cito ¢l enunciado iniciado. Por ejemplo, la insercién de “pero” en el se-
gundo ejemplo sirve para manifestar el caricter de respuesta adversativa
en |a observacién que la nifa hace: “no se prendi6 la luz”, Las reparacio-
nes de diferencia (D) son aquellas en las que Ia nifia se auto-interrumpe
y re-inicia con un enunciado diferente del original como se puede ver en
los ejemplos dados. Estos re-inicios (también llamados “falsos inicios”
—false starts— o “abandonos”) pueden responder a diferentes causas. En-
tre las que hemos encontrado en nuestros datos estin el cambio de foco
de atencién y un consecuente cambio de tdpico, un aparente parafraseo
o querer decir lo mismo con formas diferentes (como podria ser el caso
en el ejermpio dado: que es esto/aci qué dice) o, en algunos casos, el
abandono de una palabra o construccion que resulta demasiado dificil.
La nifia de este estudio mostré evidencias de autocorregirse desde 1z pri-
mera grabacion que se tiene (1;7.21) y se encontraron desde el inicio ma-
nifestaciones de los cuatro tipos de reparacién. Las Tablas 3 y 4 muestran
la distribucion de los diferentes tipos de autocorrecciones en las trece
transcripciones examinadas y 1a frecuencia proporcional de cada tipo,
respectivamente.

Tabla 3
Tipos de auto-reparaciones realizadas por la nifia

Kt | k2 | k3 | ka | ks | k6 | K7 \
C-Rep 37 | 16 | 1 47 | 36 | 4 81 \
£-Rep 12 o | 13 | 12 | 13 \
ARep 1 7 0 5 5 0 10 /
D-Rep 7 3 5 2 7 /
Otras 2 0 1 1 0 2 /
votaes | 65 [ 22 [ 35 | 7™ 50 | 7 113 N
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\ k8 | k9 | x10]| x| k2] k13 [ TOTALES
N 10t} as | a7 | 29 | 8 73 | 540
N\ 30 | 8 n | & [ a 17 | 143
/ 13 1 9 13 7 23 | 102
/ 2% | 7 13 3 24 | 112
/ 1 1 0 o 2 10
N 179 | 69 | 84 | so | 22 | 138 | seo7

Tabla 4
Frecuencia proporcional de aparicion de cada tipo

Kt | k2 Tx3a [ka [xs [«s N\
C-Rep 57% | 73% | 49% | 66% | 61% | 57% N\
E-Rep 18% | 23% | 259% | 18% ! 20% | 14%
A-Rep 1% | - 19% [ 7% | 8% | - /
D-Rep 1% [ 5% | 8% [ 7% | 10% [ 28% /
Otras 3% | - 3% | 1% | - - N
N k7 | k8 | ke | ko | ki1 | k2 | ki3
N 72% | 59% | 64% | 56% | 58% [ 36% | 53% C-Rep
/ 12% | 18% | 12% } 13% [ 16% | 18% | 12% E-Rep
/ 9% | @% | 13% | 15% [ 10% | 32% | 17% A-Rep
/ 6% | 15% | 10% | 15% | 16% [ 14% [ 17% D-Rep
N 2% | 1% [ 1% | - . . 1% Otras

Como se puede ver en estas tablas, no hay cambios mayores en €l
periodo estudiado. En general, las mds frecuentes son las reparaciones
encubiertas (C) pero las proporciones entre los diferentes tipos perma-
necen, manifestindose un leve incremento en reparaciones de adapta-
¢ion o de diferencia después de la transcripcion K8 (Edad: 2,6, MLU: 3.1)
junto con una disminucion de las reparaciones encubiertas. Estos resul-
tados son congruentes con los resultados que los diversos autores han
reportado para nifios mayores (Clark & Andersen, 1979; Evans, 1985). Es-
tas diferencias se ven mas claramente si agrupamos los resultados obte-
nidos utilizando el MLU como criterio de agrupacitn:
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Ki-7 K8-13
Edad:1;7.20-2:4.1 Edad:2;5.24-2;11.7
MLU: 2.0-25 MLU: 2.5-3.5

C 238 64% 302 54%

E 65 17% 78 15%

A 32 8% 70 13%

D 31 8% 8l 17%

@] 6 1% 4 1%

Los datos que aqui se presentan corresponden a lo que otros in-
vestigadores han encontrado. El tipo mis frecuente de reparacién es la
encubierta (C) (especialmente, de repeticion); sin embargo, el usc de es-
tas reparaciones disminuye con el tiempo incrementandose las de Dife-
rencia (D) y especialmente las de Adecuacién (A). Si comparamos los
datos de la nifia con aquellos reportados en otros estudios se empiezan
a ver lineas de desarrolio. [N6tese que el unico estudio que proporcio-
na datos cuantitativos usa una clasificacion algo diferente de la de Levelt
agrupando en Correcciones todas las modificaciones, aun aquell is que
no responden a ningln error y que, por lo tanto, Levelt llama Adap acio-
nes (por ejemplo, remplazo de un pronombre por el elemento léxico co-
rrespondiente)]. Para establecer la siguiente comparacion he reclasificado
las reparaciones de la nifia en dos puntos de observacién (inicio y final)
siguiendo las categorias propuestas por Evans.

Tabla 6
Evans (1985)
K01 K13 Kinder Segundo afo

EDADES (1;7.21) (2;11.15]  [5;5) (7:9]
MLU 20 3.3
Repeticion
[C-corr.) 57% 53% 53% 51%
Correcciones
[E v A-corr.] 2% 27% 21% 26%
Postergacion
[A-corr.] 3% 5% 7% 10%
Abandono
(D-corr) 11% 15% 19% 13%
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Aqui observamos que las proporciones en cuanio al tipo de repa-
racion son iguales a las reportadas para otros nifios. Se encuentra un ma-
yor nimero de Repeticiones. que disminuyen levemente con la edad, v
un incremento en Postergaciones y Abandonos. Los datos con respecto
a Correcciones no son del wdo clares. Evans, por ejemplo, menciona un
incremento de 21% a 26%, pero si examinamos estas cifras a la luz de los
datos de ia nifa en nuestro estudio (29%y 27%) parecerian mis bien man-
tenerse estables con una muy leve tendencia a la disminucién.

En la siguiente tabla se comparan los datos de la nifia con aquellos
de los dos adultos que participan en las grabaciones: la madre que par-
ticipa en todas las grabaciones y es el interlocutor principal de la nifa,
y €l padre, que estd aprendiendo el espaiiol como segunda lengua y solo
participa de manera esporidica. Asimismo, comparamos nuestros datos
con aquelios reportados por Levelt para adultos, hablantes nativos de ho-
landés. Queremos recalcar que estas comparaciones se hacen solamente
a guisa de ilustracion. Los estudios citados son demasiado diferentes para
poder establecer conclusiones firmes. Sin embargo, se manifiestan posi-
bles tendencias que valdria la pena verificar en estudios posteriores,

Tabla 7
Comparacion de frecuencias de ocurrencia
de tipos de correcciones entre los participantes de este estudio

v los datos de Levelt (1983)
K17 K8-13 /
Edad:1;7.20-24.1 | Edad:2:524-211.7
MLU: 2.0-2.5 MLU: 2.5-3.5 /
< 238 64% 302 54% \
£ 65 7% 78 15% N\
A | 32 8% 70 13% N\
D 31 8% 81 17% /
o | s 1% 4 1% /
/ Padre Madre | Adultos holandeses
/ 39 78% 29 1% 236 25% ¢
\ 6 12% 17 19% 399 42% E
A 3 &% 34 3% 290 30% A
\ 2 4% 9 10% 10 1% 0
/ 0 1% 24 2% )
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Se ve aqui que ¢l padre, que esti aprendiendo el espanol como se-
gunda lengua, se agrupa con la nifa en cuanto a los tipos y frecuencias
de reparaciones, mientras que la madre se muestra més similar a las pro-
porciones evidenciadas por los adultos holandeses. La gran diferencia en
cuanio a Correcciones de errores (E) probablemente se explique por la
diferencia en €l tipo de situacién discursiva. El estudio de Level: se baso
en una entrevista formal en la cual los entrevistados tenian que describir
la colocacion de circulos de colores (el circulo rojo estd 2 la izquierda del
negro, el circulo verde estd debajo del azul). La formalidad de la entre-
vista y las caracteristicas de la tarea pueden explicar el mayor nimero de
correccion de errores, a diferencia de nuestros datos de habla en una con-
versacion espontinea. Apante de esto, podemos ver en los adultes ha-
blantes nativos de sus respectivas lenguas una proporcion similar entre
repeticiones y adaptaciones, a diferencia de los datos de la nifia.

Caracleristicas estructurales
de las reparaciones de la niRa

El diagrama que sigue a continuacién muesira la organizacion tipi-
ca de una autocorreccion (Levelt 1989)

Fase Fase de
EO Int Editora Reparacién
eq- / eh # que stoy ecuchande? (K08)
¢ la otro ma- / # e la otra mariposa, (K11)
v/y / # y este? (K09)
si con / con / con # e:sto aqui / aqui. (K11)

EQ indica el “enunciado original” hasta el momento de la interrup-
cién (Int) para iniciar una reparacién. La interrupcién puede ocurrir des-
pu€s de haber completado una palabra o puede interrumpir la produc-
cion de una palabra. Luego de 12 interrupcién puede darse la fase editora
marcada por una pausa y/o interjecciones o muletillas; finalmente se da
la reparacion en si cuando el hablante procede a la complecién del enun-
ciado. La fase de correccion puede retomar el enunciado desde €l mo-
mento de interrupcion o puede reciclarlo todo o en parte.
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A continuacidn indicamos diversas caracteristicas estructurales que
han sido observadas en la produccion de reparaciones por adultos y
constatamos su aparicion en el habla de la nifia. La gran mayoria de estas
cbservaciones provienen de andlisis conversacionales de datos del inglés
y se carecen de datos correspondientes del espanol. Otra vez, incluimos
estos datos como ilustracidn, para tener un punto de referencia para la
interpretacion o evaluacién de los datos de la nifia.

a. Marcadores de Iniciacién de Reparacion

Los marcadores de reparacion que fueron descritos para ¢l inglés
incluyen una pausa o silencio, el uso de diversas interecciones (um, uh)
y frases compuestas como “y'’know”, y el alargamiento del segmento finai
de 12 palabra. Las autocofrecciones de la nifia muy cominmente van
acompaiiadas de una pausa en la fase editora; sin embargo, el uso de in-
terjecciones como “eh” y “este”, que es muy comin entre aduitos hablan-
tes de espaiiol, es poco frecuente en la nifia y no se documenta en las
primeras grabaciones. Se dan algunas ocurrencias de alargamiento del
iltimo segmento de la palabra, pero esto tampoco es muy frecuente. A
continuacién se dan ejemplos de enunciados con diversos tipos de mar-
cadores de iniciacién.

1. K:. // como hace e- / e- / el lobo, gste, de / de él,
este, en / en / #1.8 en / en / en alld, que- // nénde vive su
lobo? (K08)

2. Ku/y/#yeste? (K09

3. K:eqg-/eh # qué stoy ecuchando? (K08)

b. Fase de reparacién

La reparaciébn puede retomar el enunciado desde el punto de in-
terrupcién pero mis frecuentemente ciertos elementos se reciclan. Es
decir, el hablante “retrocede” en su enunciado y reinicia el mismo desde
un punto previo 4 la interrupcién. Este reciclaje le indica al oyente desde
dénde se inicia la reparacién y qué elementos previos a la interrupcion
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deberin ser eliminados.

4. nope-// ne- // no keve // no teve.

“no quiere”

5. ayoya a tala // setata los zapatos. (K02)
“ahora a saca // se saca los zapatos.”

6. ese agua // esa agua es para echar agua..(K03)
7. ela ofo ma- // e la otra mariposa. (K11)
8. coémo se van- // se llamaban a ver? (K13)

En algunos casos la reparacion retrocede solamente hasta el punto
donde ocurrié el problema, como en (5). Levelt habla de “correccién ins-
rantinea” . 8in embargo, se dan casos en los que el hablante retrocede
mds alid del punto en donde se originé el problema, muchas veces hasta
el inicio del enunciado, como en (4) o (6)-(8). Levelt considera estos ca-
sos como de “correccion anticipatoria”. También se ha notado que cuan-
do el problema ocurre dentro de una clausula subordinada, los hablantes
generalmente reciclan el enunciado hasta el punto de inicio de la cliu-
sula pero no se salen de ésta. Las autocorrecciones de la nifia muestran
todas las posibilidades que han sido observadas en adultos, como se pue-
de ver en los ejemplos.

Los problemas se corrigen apenas se perciben como tales. Levelt
llama esto la Regia de Interrupcion Principal, que indica que el habla se
interrumpe tan prontoc como el hablante advierte la existencia de algin
problema (1989: 478). Sin embargo, como se puede ver en los ejemplos
anteriores, puede haber una demora de una o dos stlabas, y en ocasiones
de mis silabas, antes de la interrupcion del enunciado. Aqui seria inte-
resante comparar los datos de la nifia con los de los adultos que Levelt
estudio para ver si hay demoras en el tiempo que le lleva a la nina darse
cuenta de que hay algin problema. Este conteo no se ha realizado, pero
un examen superficial de los datos muestra que en ocasiones la nifia con-
tinda su enunciado por dos o tres silabas luego de algtn error que pos-
teriormente repara.
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¢. Correcciones miultiples en un enunciado

Schegloff (1979) y otros han observado que puede haber mis de
una correccion en un enunciado. En las datos aqui analizados se encon-
traron 907 correcciones en 592 enunciados y 289 enunciados tenjan co-
rrecciones multiples.

Nuamero de correcciones: Schegloff (1979) indica que, aun cuando
no es comin en adultos, tampoco es raro encontrar Correcciones suce-
sivas en un mismo enunciado. La mayoria de los enunciados con mis de
una correccion en los datos de la nifia constan de dos correcciones, pero
se encuentran casos en que se liega hasta 7 u 8 interrupciones.

9. K:<es ese> / <es ese> / es ese nu / nusio. (K01)
‘es ese sucio”

10. Ky un// este // e/ e/ e amela? (KO2)
“y un // este // e atregla?”

11. K:eh, e /e /e oto. (KO3
“eh, el otro.”

12.  K:que / que / # que hace asi “bbbb”. (K06)

13. Kwyo / yo/ yo quiero verlo. (KO8)

14, K: ah # que # la pequeia esta con / con / con la cola. (K09)
15. Ky este qué / qué / qué esta siendo bailando acad? (K10)

16. K:pelian // me / me / me queria pelear. (K11)

17. K:sino/ si no # dejas un poquito de lugar y- / y- / yo te apago
eso, eh? (K13)

Sin embargo, se dan numerosos casos de méas de dos y hasta ocho
interrupciones en un mismo enunciado.
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18. K:esos // ese / ese / ese pasi. (KOL)
“esos // ese lapiz.”

19, K:mire un / un /un / un astén. (K04)
“mire un ratén”

20. K:a compar un /u-/u-/un/un/un lemelito tara curar a su /
a su patita? (K07)
“a comprar un remedito para curar a su patita”

21. Ky /ysupapide/ehde/de/de/ del pollito Kok’ (K09)

Reparaciones miltiples como las que se ven acd son poco comunes
en el habla adulta pero muy frecuentes en los datos de la niria. Se encuen-
tra un habla mis cortada y titubeante que parece deberse a problemas
de produccién. Encontramos muchas de estas interrupciones cuando la
nifia intenta palabras largas o construcciones complejas o “nuevas” para
ella.

d. Progresién en reparaciones multiples

Las correcciones sucesivas exhiben ciertas regularidades. Schegloff
(1979) observa que frecuentemente se ordenan como una serie que ex-
hibe “progresividad” hacia la complecién y en la cual “cada nuevo intento
se suma a los intentos previos” hasta completar el enunciado. En los
enunciados en los que aparecen reparaciones miultiples hay muchas ins-
tancias que exhiben esta progresion que Schegloff menciona, en las que
cada nuevo intento agrega algo mds al enunciado hasta que éste se com-
pleta.

22.  Kiti- / tiye / tiye. (K01)
“tire.”

23.  K:n-/ no me ¢- / no me come. (K07
“no me come.”

24.  K:quées/ qué es est- / qué es esto acd? (K08)
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25. Kite saqué un pelle- / pellejit- / pellejito. (K08)

26. K:iu / ru b- / mi bebito también tiene mucho fio? (K13)

Como se menciond anteriormente, cuando se inicia la reparacién
muchas de estas regresan al inicio del constituyente en el que ocurre €l
elemento reparable. Esto también parece darse en €l caso de enunciados
con multiples correcciones.

27. K:i<ese pu- // pe> / ese pe- / pe- // piyito. (KOL)
“ese pelito.”

28. K:hacin # non-> // ha- / hacen noni. (K03)
* hacen noni” [duermen}

29. K:queyo <un va->/ un / un vasito. (K05)

30. Kay, m-/ <me voy a» / <me voy> / me voy a mashucar.(K07)

31. K: <yace->/y/ <y acete>// y aceite. (K10)

32. Ky/<ya>//<yOt->//<yellun->/y/y+/ (K13)
Finalmente se observa que, 2unque en la conversacion de la madre

con la nifia hay bastante tolerancia para permitir un nimero grande de

interrupciones y reparaciones sucesivas, a veces; sin embargo, la madre

interrumpe 2 la nifia después de un cierto nimero de repeticiones o cuan-

do parece que el enunciado no va a avanzar sin ayuda, y en otros casos

la nifia abandona el enunciado después de varios intentos de reparacion.

33. K: me voy / me voy a hacer popd € / en la pelelita si se puede
ea/ea/ca/

34. K estoy sa / sacando los pe / pelle / los pe / pelie +...
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35. K: que // quiele // quiere que / hh que / que +..,
3. Kesun/u/un/un/un/#un: +.
37. Ky/<ya>//<yOt>//<yellun>/v/y+/.

"En el ejemplo (33) se da un caso de otro tipo de correccion que
Schegloff menciona y que ha sido llamada blend en la que dos estruc-
turas sinticticas diferentes se unen alrededor de un elemento pivote que
ocurre en ambas. En el ejemplo (33) las dos estructuras son “me voy a
hacer popé en la pelelita” y “en la pelelita si se puede”. Segiin Schegloff,
y como se puede observar en el ejemplo, “el elemenio compartido es fre-
cuentemente utilizado como el punto en el cual iniciar la reparacidn”
(1979: 275). Otro ejemplo de lo mismo se da en el siguiente enunciado:

38. K: de qué gste // esio de pdstico? (K10)

en la que parecen combinarse las estructuras “de qué (es) este?” y “esto
es de plastico?”

En la discusién precedente lo que he tratado de mostrar es que to-
das las regularidades de ordenamiento y de produccion que Schegloff
menciona para el habla adulta se encuentran en las autoreparaciones de
la nifta. En el caso de l1a nifia, y de nifios en general, se da un mayor no-
mero de repeticiones muiltiples. Para Schegloff estas no son tan frecuen-
tes en el habla adulta y adicionalmente se dan numerosos casos de mds
de tres reparaciones, que segiin Schegloff son “mis dificiles de encontrar”
enel hablaadulta. Aparte de esto, alosdos afios de edad, las reparaciones
producidas por la nifia exhiben todas las regularidades que Schegloff en-
cuentra en los datos de adultos.

Schegloff, y los analistas de conversacidn en general, proponen
que muchos de los principios organizadores de la conversacién son vni-
versales. En estos datos tenemos evidencia de que, por lo menos en el
caso de reparaciones a problemas conversacionales, no se dan diferen-
cias apreciables entre los datos del espariol y del inglés, y observando los
datos proporcionados por Levelt para el holandés también se encuentran
las mismas caracteristicas. Por lo tanto, las observaciones hechas por
Schegloff parecen ser vilidas por lo menos en el caso de las lenguas
europeas.
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Con relacion a las diferencias entre el habla del nifio y del adulto,
se puede ver que la Winica notable diferencia es ¢l nimero miés alto de
repeticiones muliiples en el habla de la nifia. Estas se dan con mayor fre-
cuencia en el habla infantil y ademis se dan mayores nimeros de repa-
raciones por enunciado que en el habla adulta. Aparte de esto, la nifia
entre 20 meses y tres afios exhibe todas las regularidades que han sido
observadas en los adultos. Queda aqui la incdgnita acerca de cudndo se
adquicren estas regularidades. Si se observan los datos de Koki, asi como
los datos proporcionados por otros investigadores, se puede ver que si
bien se observan desarrolios sobre el contenido de 1as reparaciones a me-
dida que el nifio desarrolla su competencia comunicativa, no hay dife-
rencias entre nifios y adultos en cémo realizar 1a reparacién en si. Algunas
de las caracteristicas de las reparaciones si parecen ser adquiridas por la
nifia en €] curso de su desarrollo. Este es el caso del uso de interjecciones
o muletillas especificas como “este” 0 “eh” para marcar el inicio de una
reparacion, que en nuestros datos se empiezan a ver alrededor de los dos
afios y medio (K08). Pero otras caracteristicas, por ejemplo, dénde ocu-
rren las interrupciones, ¢l reciclar o retomar ¢l enunciado desde el inicio
del constituyente, correcciones progresivas y demds, se observan desde
las primeras transcripciones y parecerian reflejar principios generales de
Ia produccién del habla.

Las reparaciones como evidencia
de conciencia melalinguistica

Las reparaciones responden a problemas de diferentes tipos. Las
reparaciones que se efectiian pueden agruparse en dos grandes catego-
rias. El primer grupo refleja problemas en la produccién y responden a
una dificultad que la nifia experimenta generalmente debido a las limi-
taciones de su competencia lingiiistica. En otros estudios estas han sido
llamadas reparaciones para la correceidn de errores (Levelt, 1083, 1989)
oreparaciones relacionadas con el c6digo (Salo-Lee, 1987). Pero también
encontramos reparaciones en las cuales no hay error aparente y que pare-
cen surgir de intentos por parte de la nifia de adaptar su contribucion a
la situacién social. Estas han sido llamadas reparaciones de adecuacién
(appropriateness repairs) (Levelt, 1983, 1989) o reparaciones discursivas
(Salo-Lee, 1987).
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$i combinamos las diversas funciones que se han reportado en la
bibliografia con las observaciones basadas en los daios aqui presentados
tenemos las siguientes:

Reparaciones a problemas de produccion
Problemas ‘reales” de produccion
Errores
Otros problemas de produccion (dificultad)
Problemas anticipados ‘
Planeacion de la construccion
Blsqueda de palabras

Reparaciones para €l oyente
Adecuacitn a la situacién
Clarificacion
Desambiguacion, etc.

La nifia realiza todas estas funciones, aunque en las grabaciones
miés tempranas parece haber un mayor nimero de reparaciones que pa-
recen derivarse de problemas de produccién, respondiendo a problemas
reales o anticipados, y se incrementa €l ndmero de reparaciones de ade-
cuacién a medida que la nifia desarrolla su competencia comunicativa.

a. Reparaciones de “produccién”

En las grabaciones mis tempranas la mayoria de las reparaciones
parecen responder a problemas de produccion. En las Gltimas, empieza
a aparecer un mayor nimero de reparaciones pragmdticas o discursivas.
Al llevarlas a cabo la nifia parece tener conciencia de diferentes reque-
rimientos contextuales, incluidas obligaciones pragmaticas, y de la nece-
sidad de ser congruente con el discurso previo.

El estudio de las reparaciones que un nifio efectta puede decirnos
mucho acerca del tipo de sistema lingiiistico que estd construyendo y de
su grado de conciencia del mismo. La conciencia metalingiiistica del nifio
puede dividirse en dos grandes componentes: a) controt del procesa-
miento vy b) andlisis del conocimiento lingiiistico. Este Gltimo se mani-
fiesta por la deteccidn de errores, la correccidn de oraciones no-grama-
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ticales y la explicacion de errores (Byalistok & Ryan, 1983). Slobin (1978)
presenta cinco tipos de conductas que indican una emergente conciencia
metalingiistica: autocorrecciones y reformulaciones de los enunciados
propios, comentarios sobre el habla de otros, preguntas explicitas sobre
el habla y el lenguaje, comentarios sobre la propia forma de hablar y res-
puestas a preguntas directas acerca del lenguaje. En otro trabajo (Montes
1994), doy ejemplos de las diferentes habilidades que la nifia desarrolla
durante este periode y que muestran su emergente conciencia metalin-
guistica y habilidad de reflexionas sobre la actuacion propia y la de otros.
Las reparaciones nos permiten ver que la nifia va siguiendo o “monitorea”
su propia produccién. Vemos que la nifia intenta frecuentemente decir
una forma repetidas veces, rechazando aquellas que de alguna manera
parecen ser “incorrectas”;

39. Mostrando una hebilia de pelo
miyz p- / miya pité.

miya petin.

miya.

: miya pitén.

: miya poino.

M: peine? ése es un broche. [K01)

ARARAR AR

Aunque acid no hay manera de saber qué palabra es la que la nifia
intentaba decir y que la madre interpreta como “peine”, podemos ver que
las formas que produce no le satisfacen y que inmediatamente vuelve a
re-intentar el enunciado. Ejemplos como este parecen indicar que la nifia
tiene “en mente” una forma que intenta decir y que ademas va verifican-
do, 2 medida que la enuncia, si lo que ha dicho corresponde a lo que in-
tentaba decir, buscando un reinicio en caso que no lo haya logrado. En
estudios de adquisicion de segundas lenguas, se habla de Ia actuacién
de un “monitor” interno que permite al “aprendiz” ir verificando la correc-
ci6n de las formas que enuncia (Krashen, 1982) ajustindolas a los patro-
nes aprendidos o a los estindares prevalecientes. A través del estudio de
las reparaciones en la adquisicion de lengua maierna, igualmente pode-
mos establecer la actuacién de un monitor que e permite a la nina ir cui-
dando y modificando su produccién, aun cuando quizi no tenga la com-
petencia desarrollada que le permita “corregirlo” satisfactoriamente de
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acuerdo con el estindar adulto. Vemos que la capacidad de “meonitorear”
el enunciado estd presente desde las primeras etapas de desarrollo lin-
glistico, como podemos constatar en estos datos a partir de la edad de
1 afio y 8 meses [MLU: 2.0].

Este “monitor” parece ser utilizado selectivamente. Lo que vemos
en los datos de la nifia es que se invoca para formas nuevas, adn no auto-
matizadas, que van entrando en la competencia. Lo vemos cuando la nina
se topa por primera vez con palabras nuevas que por algin motivo resul-
tan “dificiles”: son largas, tienen sonidos que atn presentan problemas
para la nina o diptongos o conjuntos consonanticos. También lo vemos
cuando la nifia intenta producir por primera vez construcciones nuevas
que quizd abandone por demasiado complejas, Formas regularizadas ¢
incorporadasa su sistema suelen no invocar la actuacion del monitor, aun
cuando difieran marcadamente de 1a forma adulta, hasta el momento en
que la reflexion sobre 2lgtin dato “nuevo” la lleve a cuestionarse una for-
ma ya establecidz.

b. Reparaciones “discursivas”

En las grabaciones posteriores de la nifia se comienza a tener evi-
dencias de reparaciones que parecen tener como motivacién la adecua-
ci6én del enunciado para hacerlo més claro o entendible para el interlo-
cutor, Por ejemplo, se encuentran varios casos de remplazo de formas de
indicar un referente, De éstos, un 79% va de algo general 2 algo mias espe-
cifico mediante la sustitucién de una forma pronominal por la forma 1é-
xica cotrespondiente:

40. K:qué vas a p- / cuales- / cudl disquito
vas a poner? (K12}

41. K: eso /el verde lo ponemos aca. (K13)

Asimismo, las reparaciones que interrumpen €l enunciado para
agregar material adicional indican que la nifa estd comenzando a tener
en cuenta el efecto que el enunciado va a tener sobre ¢l interlocutor y
lo que facilitard 12 interpretacion del mismo:
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42 K no se-
peroya  no se p(riendd la luces. [KO8)

43. K ahora anon-
todos a-
los muchachos anonde se van a ir. [K13]

44. K [Contando una historia de una nifa gue se cae al agual y
queria un fresco,
y se-
¥ tenia “chup”,
y se cayd al agua. [K13)

~ En estos ejemplos podemos ver que el material agregado ayuda a
hacer mis claro el enunciado para el interlocutor. En el primer ejemplo,
al agregar Ia conjuncion adversativa “pero”, la nifia hace explicito que el
enunciado debe interpretarse como un rechazo o cuestionamiento. En el
segundo ejemplo se pasa de cero-elipsis (“adénde se van a ir") a una frase
nominal completa (“todos los muchachos adénde se van a ir™), haciendo
explicita de esta manera la referencia. En el tercer ejemplo, la frase que
seagrega parece un paso crucial para explicar que al hacer “chup”, la nifa
se cae al agua. En nifos mis grandes se encuentran muy frecuentemente
en las narrativas inserciones de matetial omitido que se requiere para
entender “lo que pasé” en un cuento.

En conclusion, se puede ver que la habilidad de efectuar repara-
ciones al enunciado propio se desarrolla desde muy temprane en el niiio.
Es decir, el nific aprende desde un principio a hablary, a 1a vez, 2 “moni-
torear” y modificar sus enunciados. Las modificaciones que efectiia no
siempre van a set exitosas en el sentido de lograr enunciados bien forma-
dos de acuerdo con los estdndares adultos, ya que el nific puede carecer
de los conocimientos lingiiisticos necesarios. Sin embargo, la habilidad
para reflexionar sobre el sistema que va construyendo, la habilidad para
poder comparar un enunciado emitido con una norma o modelo estable-
cido, parecen ser importantes para €] desarrollo del lenguaje y pata que
prosiga el proceso de formacién y contrastacién de hip6tesis que parece
lievarse 2 cabo v que las reparaciones, 2 veces, hacen patente. Las reparacio-
nes son evidencia de una reflexién o conciencia metalingiistica, la cual pa-
rece ser requisito imprescindible en el proceso de adquisicion del lenguaje.
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1. Introduccion

El objetivo general de la psicolingiistica evolutiva de orientacidon
funcional es el de describir y explicar las conexiones posibles entre for-
mas sintacticas y funciones semanticas o pragmaticas durante €l proceso
de desarrollo de la lengua materna. Frente al cometido de dar cuenta de
estas conexiones en distintos tipos de discurso infantil, los especialistas
que se ocupan de esta cuestidn suscriben lo que Tomlin (1994) denomina
el “imperativo comunicativo”, esto ¢s, la idea de que la formalinglistica
esta al servicio de la fircién linglistica en la interaccién comunicativa.
En otras palabras, el funcionalista concibe el lenguaje como un sistema
“organizado en términos de una pluralidad de funciones intrincadamente
ligadas a un contexto social, donde la estructura se halla motivada en gran
medida por l2 funcioén” (Dasinger, 1990:3).

Desde la perspectiva funcionalista, la tarea del nifio en el proceso
de adquisicién de su lengua materna consiste, por tanto, en descubrir y
aprender las formas gramaticales, las funciones pragmaticas y las reglas
que coenstrifien la relacién forma-funcion. A su vez, la tarea del psico-
lingliista de orientacién funcional consiste, por una parte, en investigar
la evolucién de fenémenos especificos que operan en el nivel del dis-
curso, como los procesos anaféricos (Bamberg, 1986), narrativizacién de
sucesos (Berman y Slobin, 1994}, conjunciones temporales (Bocaz, 1990
v Ervin-Tripp y Bocaz, 1989), recursos cohesivos (Karmiloff-Smith, 19853,
construcciones causales (Kyratzis, Guo y Ervin-Tripp, 1990) y topicaliza-
cién (MacWhinney y Bates, 1978), entre otros. Por otra parte, algunos de
dichos estudiosos (e.g. Bates y MacWhinney, 1979; Budwig, 1991, Givon
y otros, 1985; Hopper, 1979 y Slobin, 1985)han asumido, adema4s, la tarea
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de establecer las bases tedricas fundamentales de los andlisis funcionales
del lenguaje, lo que ha permitido superar parte de las limitaciones de que
adolece la investigacién correspondiente.

El presente estudio, que se inscribe en dicha tradicidn, tiene como
proposito principal indagar el rango de funciones pragmaticas desempe-
fadas por las clausulas relativas en los relatos producidos por nifios ar-
zentinos y chilencs de diferentes edades. En la medida en que algunos
aspectos morfosinticticos relativos a la composicién y distribucién de
esta construccién pueden incidir en el desarrollo evolutivo de estas fun-
ciones, analizar alguna de estas cuestiones constituye un segundo pro-
posito de esta investigacion. En ambos casos, se examinard someramente,
ademds, el correspondiente comportamiento adulto para poder apreciar
el grado de desarrollo ya alcanzado en ambas dimensiones por los nifios
mayores de la poblacidn pesquisada.

Investigar evolutivamente las funciones de dicha construccién en
el espaiiol resulta interesante no solo debido a que el respectivo cono-
cimientc es muy escaso, sino también porque el comportamiento de las
cldusulas relativas ha sido considerado “notable en el espaiiol por su fre-
cuencia de uso, diversidad de funciones y precocidad de adquisicién”
(Sebastian y Slobin, 1994:280). Ademis, porque Dasinger y Toupin (1994),
al incorporar los relatos de adultos chilenos al corpus utilizado para pro-
poner su laxonomia, encontraron que la frecuencia de estas cliusulas
practicamente se duplicaba en ellos, como consecuencia del hecho de
ser mucho mis elaborados que los producidos por los correspondientes
sujetos espafoles. Averiguar si la situacidn es similar en ei caso de los re-
latos no analizados por dichas autoras (i.e., los de los adultos argentinos
y de los nifios argentinos y chilenos) constituye, por consiguiente, un
proposito adicional de esta pesquisa.

Las cldusulas relativas y sus funciones discursivas

En Iz medida en que en todo estudio de interaccién funcional se
requiere delimitar tedricamente la forma y funcién investigadas, precisa-
remos en lo que sigue la nocién de cliusula relativa y las funciones dis-
cursivas que se le han asignado.

Dado el origen lingtistico del corpus investigado aqui, intentamos
inicialmente definir la cldusulz relativa utilizando alguno de los criterios
empleados para precisar construcciones formalmente equivalentes en
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enfoques gramaticales del espariol, como los de Gili y Gaya (1972), el Es-
bozo de 1a RAE (1973), Alcina Franch y Blecua (1975) y Alarcos Llorach
(1994). Empero, el hecho de que en el tratamiento de estas construccio-
nes diversamente llamadas oraciones adjetivas o de relativo, oraciones
transpuestas de relativo, proposiciones de relativo, proposiciones inor-
dinadas adjetivas, etc. se mezclen criterios definitorios y clasificatorios de
naturaleza sintictica, semantica y funcional, nos llevé finalmente a adop-
tar tanto la taxonomia de funciones de estas cldusulas propuesta por
Dasinger y Toupin (1994) como los marcos tedricos que tuviercn en
cuenta al caracterizar formaimente esta construccion. A partir de elios
elaboramos nuestra definicion operatoria, precisando su composicion
sintictica en los siguientes términos: la cliusula relativa —constituyente
subordinado de una construccion compleja constituida por una cldusula
principal y una cliusula relativa- es una estructura de modificacién no-
minal en la que se da una relacién de co-construccion entre el referente
nominal antecedente (no necesariamente adyacente) y el elemento rela-
tivizador {(generaimente, un pronombre relativo) que introduce la cldu-
sula relativa.

En cuanto a las funciones de esta construccion, presentamos a con-
tinuacién la propuesta a la que acabamos de aludir.

A partir de evidencia recogida en relatos producidos por hablantes
nativos de alemin, espafiol (variedad peninsular), hebreo, inglés y turco,
Dasinger y Toupin proponen una taxonomia de funciones de las cldu-
sulas relativas en la Que distinguen entre funciones discursivas generales
v funciones narrativas. Para llevar a cabo la indagacién gue culminé en
esta propuest4, tuvieron en cuenta rasgos estructurales y funciones prag-
miticas comunes sefialados en diversos anilisis de esta construccion en
la lengua inglesa, en particular los de Comrie (1981}, Fillmore (1987),
Keenan (1983), Lambrecht (1988) y McCawley (1981 y 1988).

Entregamos seguidamente una sintesis de tales funciones, las que
ilustramos con las instancias que dichas autoras seleccionaron de los cor-
pora del espaiiol peninsular y del espafiol de Chile (s6lo los relatos de
adultos) para ejemplificar su uso'.

1. Los ejemplos seleccionados por las auioras se insertan entre paréntesis en €s1a seccion
del rabajo. El corpus del cual provienen ias instancias con que se ilustra la discusion se
sefala usando A para el argentino, C para el chileno y E para €l espantol peninsular. Las
edades de los sujetos se indican en “afos; meses”, en el caso de 10s nifios, y con Ia cifra
20, en €l de los adulios.
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En relacién con las funciones discursivas generales’ desempefiadas
por dichas cldusulas, Dasinger y Toupin sefialan que estas tienen que ver
con uno de los requisitos basicos de todo discurso inteligible, a saber, Ia
necesidad de que los hablantes proporcionen suficiente informacidn acer-
ca de las entidades a que se hace referencia, de modo que jos oyentes se-
pan de quién o de qué se estd hablando. Estas funciones son las siguientes:

Denominacion de referentes (“Esto es un tubo que estd roto” [refiriéndose
a un tronco derribado}. E3;6): la cliusula relativa puede ser empleada
para denominar una determinada entidad cuando una lengua carece de
un item léxico para tai proposito, cuando la identidad del referente es in-
determinada o ambigua, cuando el hablante desconoce el itern 1éxico del
caso, o cuando es incapaz de acceder a éste en su memoria (p.463).

Introduccion de referentes nuevos (“Le estuvieron buscando por un
tronco que babia’. £9;6): si bien la cldusula relativa puede usarse para
introducir nuevos referentes tanto discursivamente importantes ¢como
menores, Dasinger y Toupin reservan esta funcién solo para situar per-
sonajes o entidades menores totalmente nuevos de un relato en la escena
en curso o en el contexto inmediato del discurso.

Ubicacidn de referentes conocidos (*Y luego el biibo, que estaba aqui,
estaba en la piedra”. E5;4): la cliusula relativa puede también utilizarse
para ubicar o resituar referentes conocidos, previamente mencionados,
en una determinada escena del discurso. Esta funcién ocurre de prefe-
rencia cuando cienta informacién nueva acerca de un referente ya men-
cionado es relevante para su posterior reaparicién (p.465). En este uso,
la clausula entrega al oyente informacién actualizada acerca del estatus
que tiene un referente en el discurso en un determinado momento.

Reidentificacion de referentes conocidos (“El perro tiene que salir co-
rriendo porque las abejaslo persiguen, las que cayeron del panal”. E20):
la cliusula relativa se emplea, ademds, para suministrar informacion co-
nocida sobre referentes conocidos 2 fin de que el oyente pueda mante-
nerse al tanto de lo que ocurre con los referentes a lo largo del discurso,
La necesidad de especificar esta informacion se produce habitualmente
cuando el hablante estima que una entidad discursiva especifica se ha
tornado “inactiva” para el oyente (p.466).
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En cuanto a las “funciones narrativas” de estas cldusulas, Dasinger
y Toupin plantean que los siguientes usos son particularmente caracte-
risticos del discurso narrativo en la medida en que trascienden la funcion
meramente referencial para especificar propositos propiamente narrativos.

Presentacion de personafes principales (“Erase una vez un nifio que le-
nia en un frasco una raniia”. E20): la constnuccién Cliusula Principal-
Cliusula Relativa es especialmente adecuada para presemar, en la pri-
mera, al o a los protagonista(s) principal(es) de una historia, y entregar,
en la segunda, informacion impontante acerca del nuevo referente, con
lo cual se lo establece como un tdpico prominente (p.468),

Motivacion o posibilitamiento de acciones narrativas (El sapito, que era
muey diabio y muy dgil, empezd a treparse”. C20): 1a cliusula relativa se
usa, adems, para especificar la condicién posibilitante de un suceso co-
municadoenla cliusula principal, suministrar informacion acerca de fa po-
sibilidad fisica de una accién expresada en ella, informaracerca de loque
motiva una accidn voluntaria y proyectar informacion relativa a los esta-
dos psicoldgicos y rasgos de personalidad de los referentes (pp. 469-470).

Continuacion de la narracion (“El nifio cayd en la cabeza del alce, que,
aterrorizado, corri& . E20): la clausula relativa se utiliza también para in-
formar sobre un suceso que es resultado o consecuencia (temporal, cau-
sal 0 en otro sentido i6gico) del expresado en la cliusula principal, de
maodo tal que pasa a constituirse en un recurso que baceavanzarel reiato
(pp470 y 471).

Generacion de expectativas acerca de entidades y sucesos namativos
(“Resulia que en la madriguera lo que babia era una topilla®. E9;11):
cuando el narrador desea construir suspenso, 1a cliusula narrativa puede
emplearse para ocultar 1a identidad de un referente o para demorar el re-
velarla (p.472), dando asi origen a una actitud expectanie en el oyente.

Y, finalmente,
Sumarios de sucesos pasados o futuros (“En el bosque habia un panal de

abejas, habia una madriguera, habia muchas cosas donde la rana podia
estar”. C20): Dasinger y Toupin sefialan que la cliusula relativa puede
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USarse para resumir o encapsular una serie de sucesos ya narrados a fin
de precisar el significado que tiene esta secuencia en un determinado
punto de la historia. Asimismo, puede emplearse para predecir la natu-
raleza de sucesos por relatar, refiriéndose a ellos y a las nuevas entidades
colectivamente.

En términos generales, es necesario sefialar, por Gliimo, el hecho
de que es importante tener en cuenta las nociones de “informacion cono-
cida” e “informacion nueva” para lograr una mejor comprensién de las
funciones discursivas de las estructuras lingiiisticas, en general, y de las
cidusulas relativas, en particular. En atencion 2 que esta distincion es am-
pliamente conocida, solo subrayaremos aqui algo que no siempre se tie-
ne presente en cuanto a fa informacidn nueva, esto es, el hecho de que
esta no solo incluye la informacion que el hablante y el oyente no com-
parten en absoluto, sino, ademds, aquelia que el hablante considera que
el oyente tampoco puede inferir.

Respecto de estos tipos de informacioén, la siguiente divisién tripar-
tita de entidades discursivas de Prince (1981:235-36) resulta particular-
mente iluminadora: (a) entidades nuevas (para aludir tanto a referentes
“absolutamente nuevos” o “creados” por el hablante en el discurso, como
a referentes “no utilizados”, aunque existentes en el modelo del discurso
que el oyente tiene); (b) entidades evocadas (para referirse a entidades
ya existentes en el modelo del discurso y que son textual osituacionalmente
reactivadas o evocadas); y (¢) entidades inferibles (para aludir a aquéllas
que ¢l hablante presume que el oyente puede inferir, ya sea por razo-
namiento logico o plausible, a partir de las entidades discursivas ya evo-
cadas o de otras inferibles).

Si bien esta distincién ha alcanzado un lugar destacado en la tite-
ratura lingtiistica, las diversas caracterizaciones asignadas a las nociones
de informacién conocida y nueva (entre otras denominaciones) ponen
de manifiesto que existen todavia diferencias de consideracién en su con-
ceptualizacion. Asiy todo, constituye una nocién importante en el exa-
men de las funciones discursivas globales de referencia y predicacion ser-
vidas por las cliusulas relativas.
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2. E! estudio

La presente indagacién complementa la investigacion de Dasinger
y Toupin en la medida en que entrega evidencia sobre dos variedades
del espaiiol de América; cuenta con una base de datos considerablemen-
te mayor (156 relatos, en vez de 48); incluye datos no considerados por
ella en su estudio (el grupo de 4 afnos); y agrega dos edades (7 y 11 afios,
no incluidas en el corpus de dichas investigadoras) que, en nuestra opi-
nion, constituyen puntos criticos en €l desarrollo del discurso narrativo
en la segunda parte de la nifiez.

Método

Sujetos. 1a base de datos empleada? corresponde a 156 relatos
construidos por hablantes nativos del espaiiol de Argentina y Chile (72
nifios y 6 adultos en cada pais), cuyo nivel sociocultural es el de clase
media alta y cuyas edades van de los 3 a los 11 aifios, en el caso de los
nifios, y de 25 a 50, aproximadamente, en el de los adultos. Todos son
hijos de un padre profesional, por lo menos, y los adultos son profe-
sionales universitatios.

Instrumento. Para la produccién de los relatos, los sujetos utiliza-
ron un libro® de 24 paginas donde se “narran”, mediante liminas, las pe-
ripecias que viven un nifo y su perro durante la bisqueda de una rana
que el nifio habia intentado converntir en su segunda mascota y que se
les escapara durante ja noche. La secuencia de sucesos vividos por estos
protagonistas estimulé la construccién de relatos que abundan en cam-
bios de perspectiva narrativa y donde la distincién entie la informacién
nueva y la conocida requiere ser precisada con frecuencia.

2. El corpus del cual se obtuvieron los datos estdiados aqui fue reunido por esta
investigadora en colegios privados de la Provincia Jde Buenos Aires y de Santiago de Chile
€n 1987. Este corpus se construy$ con el propésito de aportar evidencia sobre ef espaitiol
de América 2 una investigacidn tanslingliistica en gran escaia (*A crosslinguistic
investigation of the development of temporality in narrative™), dirigida por Futh A
Berman, de la Universidad de Tel-Aviv, y Dan 1. Skobin, de la Universidad de California
en Berkeley.

3. El libro -tiralado Frog, where are you2- fue ilustrado por Mercer Mayer y publicado en
1969 por The Dial Press, Nueva York.
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Procedimiento. Los nifos fuercn entrevistados individualmente en
sus colegios, y los adultos, en sus domicilios u oficinas. Las tareas asig-
nadas consisticron, primero, en examinar el libro pagina por pigina'y,
luego, regresando a la primera, en narrar la historia girando las hojas a
voluntad. El hecho de que ambas tareas fueran ejecutadas sin presion de
tiempo facilitd, en gran medida, tanto el que los sujetos pudieran optar
por la perspectiva narmrativa que mejor reflejara su particular interpreta-
¢ién de los hechos como, asimismo, €l que pudieran seleccionar las for-
mas linghisticas pragmaticamente mis adecuadas para proyectar los con-
tenidos semdnticos de la historia 2 Ia superficie textual.

Resultados y discusion

Presentamos los resultados de este estudio a través de una serie de
grificos y tablas que informan sobre los anilisis estadisticos realizados
¢ ilustramos la discusién correspondiente tomando, de ambos corpora,
instancias de cldusuias relativas para, primero, examinar someramente su
composicion y distribucién en la oracion y, luego, analizar el uso que de
ellas se hace en términos de funciones discursivas.

Tabla 1

Funciones de las clausulas relativas

por edad y variedad de espariol
EDAD 3 4 5 7 9 " Ab
PAIS A C A C A C C A C A C A C
Funciones discursivas generales
DENOM 1 0 0 0 2 2 ¢ 0 1 0 1 ¢ 0
IRN 0 0 2 0 7 4 7 1t 18 17 14 1% 20 14
URC 0 0 0 0O D 0 2 3 3 2 2 9 11
RRC 0 0 6 0 1 ¢ 1 0 3 3 5 7 9
Fundiones narrativas
PRES 0 1 Tt 2 4 4 9 5 W 10 5 9 7 4
MOT ¢ 0 g 0 0 0 3 0 3 9 8 1 12
CONT 1 0 0 o0 1 2 0 1 S 4 4 9 & 20
EXPECT o0 0 LU 0 0 1 0 o 1 1 8 8
SUM ¢ o " 0 g ¢ 0 0 ) 0 0 I 4
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DENOM: Denominacion de referentes

IRN: introduccién de referentes nuevos

URC: Ubicacion de referentes conocidos

RRC Reidentificacion de referentes conogidos
PRES: Presentaciéon de personajes principales
MOT: Motivacion de acciones narrativas

CONT: Continuacién de la narracidn
EXPECT:  Generacién de expectativas
SUM: Sumario de sucesos narrativos

Si bien los resultados consignados en esta tabla muestran que la
cldusula relativa €5 una construccién que estd presente en todos los

grupos de edades investigados, es evidente, a juzgar por su muy baja fre-
cuencia, que su empleo en la produccion de discurso en los dos grupos
de sujetos menores de nuestra muestra se halla atn en una etapa de de-
sarrollo incipiente. Esta situacién puede atribuirse a factores tanto cog-
nitivos como lingiisticos. Efectivamente, dado que incluso los procesos
miés simples de subordinaci6n sintictica implican mayor esfuerzo de la
memoria de trabajo que los de coordinacién y que los mecanismos de
insercién de cidusulas son morfosinticticamente mis complejos que los
de yuxtaposicién de oraciones, los sujetos de 3 y 4 afios construyen dis-
cursos donde 13 secuencia de sucesos descritos (no narrados, todavia) se
concreta, casi exclusivamente, medianie oraciones coordinadas. Elio po-
dria explicar la baja frecuencia de las cldusulas relativas en estos 48 rela-
tos (8 ocurrencias en total). Empero, el hecho de que los resultados de
nuestro grupo de tres anos (3 ocurrencias producidas por 3 sujetos en 24
relatos) difieran notablemente de los reportados por Dasinger y Toupin
para el mismo grupo* de su corpus (10 ocurrencias producidas por 6 su-
jetos en 12 relatos), torna esta explicacion insuficiente. Por otra parte, por
tratarse de una misma lengua, no cabe explicar tipoidgicamente esta dis-
paridad, como tampoco sociolingiiisticamente en atencién a que los da-
tos de ambos estudios provienen de una misma clase social. Sia elio se
agrega ¢l hecho de que Ia metodologia empleada en la recoleccién de

los datos fue la misma, como también el que a esta edad es del todo im-

4. Debido a que Dasinger y Toupin s6i0 estudizron cuatro grupos de edad (e, 3,59, ¥
adulies), s6lo serd posible contrastar pane de nuestros datos con los del espaiol penin-
sular.
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probable que exista diversidad en cuanto a patrones ret6ricos, estimamos
que solo cabria atribuir tal disparidad a diferencias culturales de las po-
blaciones investigadas, cuestion de la cual no nos haremos cargo aqui.

Los siguientes ejemplos permiten apreciar el comportamiento lin-
ghistico de los sujetos menores de nuestro corpus en lo concerniente a
la clausula relativa:

(1) Aparecid un péjaro y un nene que se cayé. {A3;5)
(2) Y le sali6 una ave que era bien mala. (C4;6)

De los 5 afios en adelante, en cambio, se observa un incremento
significativo de la frecuencia de estas cliusulas. Ello es particularmente
ostensible en los grupos de 7 y 9 afios, donde pricticamente se duplica
el nimero de cliusulas utilizadas por el grupo inmediatamente prece-
dente. En cuanto a los mecanismos sinticticos de incorporacion de estas
clausulas a la oracién, estos contintian siendo bastante simples en ios gru-
pos de 5 y 7 afios, en la medida en que generalmente se opta por adi-
cionarlas al Gltimo constituyente de la oracién.

Hustrativas al respecto son las siguientes ocurrencias:

(3) Y la familia le regalé una rana que se fue diciéndole ‘ichao!” a la
Jamilia. (C5,7)

(4) Entonces el chico se va a dormir con el perro y la rana porque vio
una rana que le gustaba mucho. (A7;5)

Donde si se observan progresos considerables en cuanto a desa-
rrollo cognitivo y lingQistico es en el grapo de 9 afos. Efectivamente, mas
alli de la evidente consolidacion de la cliusula relativa en el discurso na-
rrativo de estos sujetos —consolidacidon que se inicia a los 5 afios y se ob-
serva ya bien establecida a los 7-, sus relatos penen de manifiesto que
estos sujetos han alcanzado un alio grado de sofisticacion sintactica en
cuanto a los mecanismos de incrustacion de dicha cldusula en construc-
ciones gramaticales mayores. En efecto, constatamos en estos datos la
presencia frecuente de cliusulas relativas insertadas entre la frase no-
minal y la frase verbal de las oraciones. Este hecho denota progresos cog-
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nitivos considerables, puesto que suspender la predicacion de una ora-
cién a fin de incrustar informacién que especifica o restringe un antece-
dente nominal de la cliusula principal supone, necesariamente, mayor
capacidad de la memoria de trabajo (sea en términos de un mayor name-
ro de unidades de memoria o0 de automatizacion de sus estrategias de eje-
cuciéon) para mantener activado el comentario que se va a hacer del topi-
co ya enunciado.

Los ejemplos que siguen muestran ¢6mo se da este fendmeno en
los sujetos de 9 aios y el grado de sofisticacion que alcanza en el discurso
de los dos grupos mayores:

(3} Y al nene, en el nido donde babia ido a ver si estaba su ranita, le
sali6 una rata y lo asusté y le pico la nariz. (A9;5)

(6) Y elnifio, que estaba paradoen el drbol, se cayd de espalda. (C9;4).

(7> Entonces el perro, traiando de buscarla, se cae v rompe el jarron
donde estaba puesia la rana. (A11;5)

(8) Larana, al parecer cansada dentro de su prision, saltd, como era
natural, por la ventana, (C20)

Finalmente, un tipo diferente de complejidad sintictica es el em-
paquetamiento de cldusulas relativas que se produce cuando se inserta
una cliusula en otra mediante 1n proceso de co-construcceién con una
frase nominal de Ia cldusula precedente, obteniéndose de este modo una
macroclausula relativa que puede estar, incluso, miltiplemente incrus-
tada. Esta capacidad, que se observa con frecuencia en los dos grupos
de sujetos mayores, se da ocasionalmente también en otras edades.

Los siguientes ejemplos ilustran dicha capacidad:

(9) Habian un chico y un perro que estaban mirando al sapito que
tenian. (A4;5)

(10) FErase una vez un nifio que tenia un perro y una rana, la cual
siempre dormia en un frasco porque era mucho mds calientito
dentro del frasco. (C11;1)
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(11) Y Colita se entreruvo con unos animalitos chiquititos, gue eran
unas abejas que tenian una casita en un drbol muy cercano al
lugar donde ella estaba. (A20)

(12) Y mientras tanto, el perro es perseguido por el enjambre de abejas
que se ba desprendido del panal que él ba becho también caer
desde la rama en que el panal estaba.(C20)

Para proporcionar una vision global mis clara que ia provista por
la Tabla 1, incluimos a continuacién dos grificos® en que se muestran la
forma como evoluciona el porcentaje de sujetos que emplearon clausulas
relativas en sus relatos y el promedio de cléusulas producidas por cada
grupo de edad.

Estos grificos, por ser autoexplicativos, no requieren mayor dis-
cusién. Por ello, quisi€ramos solamente llamar la atencidn sobre tres as-
pectos que estimamos interesante contrastar. En primer lugar, el hecho
de que si bien el porcentaje de sujetos argentinos que emplean cliusulas
relativas es superior al de los chilenos en ias dos primeras edades, esta
situacion se revierte en magnitud significativa a los 5 afos, tiende a
equipararse a los 7 y se iguala de los 9 en adelante. En segundo lugar,
el hecho de que, en el comportamiento de ambas poblaciones en cuanto
al promediode cliusulas relativas usadas, la situacion anterior se reviena,
obteniendo los nifios argentinos promedios mds altos que los chilenos
4 los 5 y 7 afos, pero mis bajos que estos Gltimos de los 9 en adelante
¥y, significativamente asi, en el grupo de adultos. Y, por tltimo, el hecho
de que, siendo una exigencia del método el que los sujetos adultos fueran
todos profesionales, €l promedio correspondienie a los sujetos espafioles
adultos sea tan significativamente inferior (E=50, A=72 y C=89) al ob-
tenido por los hablantes de las variedades latinoamericanas estudiadas
aqui.

5. Los grificgs de este estudio fueron realizados con el programa QUATTRO PRO de
BORLAND INTERNATIONAL INC. Versitn 1.0, 1989.

6. Sibien Dasinger y Toupin no especifican1a cifra de 50 ocurrencias de cliusulas relativas
<n los relatos del grupo de espaivoles adultos que estudiaron, el hecho de que registren
139 casos (p.476) para las variedades chilena y peninsular en conjunio y el que nosotros
contabiliziramos 89 instancias de la construccién en los datos de los adultos chilenos,
nos permitio establecer dicha cifra.
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Atendida la situacién de que los datos del espanol de Argentina y
Chile fueron elicitados por una misma investigadora, aplicando el mismo
método y en contextos del todo similzres, las diferencias que se detectan
en estas variedades y las de ambas con los datos reportados por Dasinger
y Toupin para el espafiol peninsular stlo pueden explicarse asignandolas
a variables no controladas en el disefio metodolégico original del pro-
yecto translingiistico mencionado anteriormente, cuestion a la que nos
referiremos en el apartado siguiente:

Tabla 2
Elemento relativizador o forma verbal introductoria

EDAD 3 4 5 7 9 " AD
PAIS A C A C A C A C A C A C A
que 2 1 4 2 "M 11 22 16 3t 35 29 30 6O 66
(a’con)quien 0 0 o 0 o 0 0 0 0 1 ¢ 0 1 3
elfta cual ¢ 0 o o o0 o 0 0 0 © 0 7 0 4
donde 0 0 0 a 2 2 3 6 11 & 3 9 7 9
participio 0 0 6 0 0 o 0o 0 1 2 2 4 8 5
gerundio 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 3 5 o 2

Todavia en relacién con los aspectos composicionales de la
cliusula relativa, estimamos importante entregar, por Gltimo, informa-
cién conceriente a los elementos relativizadores y construcciones de
participio y gerundio que permiten la insercidon de esta cldusula en la
frase nominal antecedente con la que entra en co-construccién. Como
puede apreciarse en la Tabla 2, el elemento relativizador por excelencia
es el relativo invariable gue, puesto que se halla presente en todas las
edades y que exhibe frecuencias no comparables con las de formas
alternativas empleadas para igual propdsito en las edades en que éstas
se dan. Esta situacion se atribuye al cardcter invariable de esta forma, por
cuanto se ha comprobado que las propiedades morfosinticticas de una
construccién inciden determinantemente en la facilidad o dificultad con
que se la adquiere (Slobin, 1985) o con que se accede a ella en el pro-
cesamiento en linea del lenguaje (Bates y Devescovi, 1989, citados por
Dasinger y Toupin, 1994).
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Las formas alternativas de insercion, que emergen tardiamente en
el discurso narrativo {(solo de los 9 afios en adelante, salvo el caso del
relativizador locative donde que lo hace a los 5, se ejempilifican con las
instancias gue siguen:

(13) Mientras, el chiguito amigo nuestro, a quien vamos a ponerle un
nombre -se llama Jimmy-, estd buscando la rana dentro de un
agujero de la tierra. (A20)

(14) El nifio enoj6se levemente con el perro, guien lo lamio en seiial de
perdon. (C20)

(15) Entonces, del agujero salié un biibo, el cual desperté a las abejas,
y las abejas salieron persiguiendo al perro. (C11;1)

(16) Y el chico estaba en un agujero, en un drbol en que vivia un bitho.
(A5;6).

(17) Después el perro se cay6d de la ventana donde estaban pidiendo
auxtlio. (C7;7)

(18) El perro, tan distraido, se enganchd con el frasco adonde estaba la
rana. (A%5)

(19) Esta era una vez un nifio, lamado Joaquin, su perro y una rana.
(C9;8)

20) Pepe, asustado por el ave extraria, se sube a una roca y se agarra
de los cuernos de un alce. (All1;3)

(21) Elperro, tratando desalvarse, se subid 2 1a cabeza del nifo. (C11,0)
(22) Laranita, aprovechando que el chicoy el perro se babian dormido,
estaba saliendo del frasco para escaparse. (A11;06)

En relacion con el surgimiento del relativo locativo dorde, nuestros
datos difieren nuevamente de los informados por Dasinger y Toupin,
puesto que ellas registran su presencia s6lo en los relatos de sujetos de
9 afios, con una Unica excepcion a los 4. Al respecto, debemos senalar
que en esta categoria incluimos el elemento locativo en gue, ¢l cual, de
no haber sido considerado por dichas autoras, podria explicar en parte
la diferencia observada.
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Finalmente, estos resultados evidencian que los comportamientos
de los sujetos argentinos y chilenos son, salvo algunas oscilaciones poco
significativas, bastante similares, en términos generales. En efecto, la Gni-
ca situacién que merece ser destacada, por lo dispar, es la ausencia del
relativo cual en los datos argentinos.

A continuacion nos detendremos en el anilisis de las funciones
discursivas desempefadas por las clausulas relativas en los relatos inves-
tigados. Para tal efecto, sometimos los datos correspondientes a dichas
funciones, consignados en la Tabla 1, a2 un Anilisis de Varianza con clasi-
ficacién simple por edad’, considerando por separado las poblaciones de
niflos argentinos y chilenos.

Tabla 3a :
Andlisis de varianza de un factor con clasificacién simple
de edades: ciausulas relativas producidas por sujetos argentinos

FUENTE DE SUMA DE MEDIA DE RAZON
VARIACION CUADRADOS G.L CUADRADOS F N.S
Entre Grupos 172,14815 5 34429630 2884 0,024
Dentro de Grupos 57311111 48 11,939815
TOTAL 745,25926 53

Tabla 3b

Andlisis de varianza de un factor con clasificacion simple
de edades: clausulas relativas producidas por sufetos chilenos

FUENTE DE SUMA DE MEDIA DE RAZON
VARIACION CUADRADOS G.L. CUADRADOS F N. 5.
Entre Grupos 308,61111 ] 61,722222 4,952 0.001
Dentro de Grupos 598,22222 48 12,462963

TOTAL 906,83333 33

G.L. Grados de Libertad
M.5. Nivel de Significacidn

7. Los datos de este trabajo fueron procesados con el programa STATGRAPHICS
(STATISTICAL GRAPHICS SYSTEM) de STATISTICAL GRAPHICS CORPORATION. Ver-
sion 3.0, 1988
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El Analisis de Varianza muestra que las medias de las clasificacio-
nes por edad son globalmente distintas, con un nivel de significacién ¢
= 0,001, en el caso de los nifios chilenos, y o = 0,02, en el de los argenti-
nos. Estas cantidades indican que las producciones medias de cliusulas
relativas en los dos casos citados corresponden a poblaciones globalmente
diferentes desde el punto de vista de su clasificacién por edad. Este ana-
lisis no indica que todas las clasificaciones por edad sean diferentes en-
tre si. Para determinar si lo son, realizamos una comparacién por pares
de edades vecinas o contiguas. Para este fin, aplicamos el Test t ( Test
Student) a los siguientes pares de grupos: Edad3-Edad4, Edad4-Edad3,
Edad7-Edad9, Edad9-Edadll y, como referencia, a los grupos Edad3-
Edad7 y Edad4-Edad9.

El Test t, aplicado a los pares anteriores de ambas poblaciones,
indica que no hay diferencias significativas entre pares de edades vecinas
a un nivel de significacién de o = 5%. Sin embargo, las diferencias resul-
tan significativas cuando se comparan pares mds distanciados, por gjem-
plo, Edad3 con Edad?. De hecho, un Andlisis de Agrupamiento (Cluster
Analysis)®, al que también sometimos nuestros datos en conjunto, entre-
£a una agrupacién que redne en una misma clasificacion los grupos de
3y 4 afios en €l comportamiento correspondiente a las funciones discur-
sivas generales de las cldusulas relativas y forma un tnico grupo con las
edades de 3, 4 v 5 afios en cuanto a las funciones narrativas de esta cons-
truccion. La condicidn impuesta al analisis fue la de formar 6 grupos de
edades con observaciones similares.

En otras palabras, estos anilisis ponen de manifiesto que resulta
poco productivo incluir [a ejecucién lingliistica de los preescolares en el
estudio de las funciones discursivas de una construccion sintictica como
la cldusula relativa. En efecto, si bien esta construccion ocurre con fre-
cuencia en la interaccién comunicativa habitual de estos sujetos, se apre-
cia que el emplearla en la produccién de discurso narrativo en linea es
unatarea cognitiva y linglisticamente demasiado compleja para ellos. Es-
to explica ef reducido nGmero de funciones discursivas generales y narra-
tivas que sirve en los relatos de los nifios de 3, 4 y 5 afios. En los escolares,
en cambio, el rango de funciones se amplia considerablemente, si bien
algunas de ellas lo hacen con frecuencias muy bajas.

8. Para evitar un exceso de informacidn estadistica, decidimos excluir los detalles
correspondientes 2l Test v y al Andlisis de Agrupamiento.
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llustramos ¢l comportamiento de ambos grupos y de los adulios

con las siguientes ocurrencias, indicando en cada caso la funcion desem-
pefiada:

23

(24)
(25)

(26)

@27

(28)

(29

30)

(31

(32

188

DENOM: Y después fue a una parte que babia muchos drboles.
(C5:3)

IRN: Y se colgaron arriba de un drbol que se babia caido. (A4;5)
URC: El perro se metid al frasco que estaba botado en el piso. (C7;3)

RRC: Y agarran al sapiio que se les babf;a escapado y le dicen
“ichaol”. (A7:2)

PRES: Habia un nene que tenia una rana y un perro. (A5;3)

MOT: El nifio, asustado un poco por el biiho, subié a una roca tam-
bién para seguir buscando a la ranita. (C11;6)

CONT: La lechuza sigue molestando al chico, que se trepa en una
Diedra y desde abi grita. (A9;1)

EXPECT: El sube a una roca y se afirma en una rama, la cual jsor-
presal no era una rama sino un venado. (C11;4)

SUM: Entonces, la alegria de haber visto que su ranita habia encon-
trado su familia lo ponia tan contento que no sintié tristeza por ha-
berse ido sin la rana que tanto buscd. (A20)

SUM: Busca dentro de una botas, no la encuentra, mientras elperro,
gue empieza ya a complicar la cosas, mete la cabeza dentro de la
pecera buscando también 2 la rana. (C20)
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Tabla 4a
Correlaciones entre funciones de clausuias relativas
Funciones discursivas generales

DENOM DENOM IRN URC RRC
1,0000 0,0752 0,2901 0,1858
{12 (12 {12} {(12)
0.0000 0,8163 0,3603 0,5631
IRN 0.0752 1,0000 0,8735 0,8761
{12 {12} (12 (12)
0,8163 40,0000 0,0002 0,0002
URC 0,2901 0,8735 1,0000 0,728¢6
(12 (12) (12} (12)
03803 0,0002 0,0000 06,0072
RRC 0,1858 0.8761 0,7286 10000
(12 (12 (12) (12)
06,8531 0,0002 0,0072 0,0000

Significado de las cantidades por orden de aparicion vertical:
1.Coeficiente de correlacidon 2. Tamafio de la muestra () 3. Nivel de significacion

Realizamos, ademds, un estudio de correlaciones entre las funcio-
nes de la cliusula relativa, considerando en forma conjunta las poblacio-
nes argentina y chilena, Las funciones discursivas generales presentan las
siguientes caracteristicas: DENOM-IRN correlacion positiva muy débil
(0,0752), DENOM-URC correlacién positiva débil (0,2901), DENOM-RRC
correlacidn negativa débil (-0,1858), IRN-URC correlacién positiva alta
0,8735), IRN-RRC correlacién positiva alta (0,8761), URC-RRC correla-
¢idén positiva alta (0,7286). Estos resultados indican que la variable DENOM
estd poco correlacionada con las otras. Las restantes funciones, en cam-
bio, estdn fuertemente correlacionadas entre si.

En cuanto a estos resultados, el hecho de que desde los 7 afios se
obtengan correlaciones positivas altas entre las funciones IRN, URC y
RRC, esto es, que estas funciones discursivas generales se den simulté-
neamente en estas edades, indica que los sujetos de los tres grupos de
edades mayores de ambas muestras se percatan de lo importante que es,

189



Aura Bocaz

para el flujo coherente del discurso, introducir adecuadamente sus refe-
rentes nuevos, resituar los conocidos y reidentificar aquellos que se han
tornade inactivos, de modo de instalarlos en ka atencién consciente del
receptor del discurso. En la construccién de esta malla de interrelaciones
entre las entidades o referentes del discurso, la cldusula relativa demues-
tra ser una estructura gramatical muy productiva.

A diferencia de la ejecucion lingiistica de los sujetos mayores, la
de los nifios de los tres primeros grupos de edad muestra un desarrollo
minimo de las funciones discursivas generales, salvo el grupo de 5 afios
donde la funcién IRN se observa ya incorporada.

En términos contrastivos, las poblaciones argentinas y chilenas
muesiran compoftamientos muy homogéneos en cuanto a las tres fun-
ciones en discusién. La cuarta, DENOM, serd comentada mis adelante.

Tabla 4b
Correlaciones entre funciones de cldusulas relativas
Funciones narrativas )
PRES PRES MOT CONT EXPECT
1,0000 0,6968 0,6494 0,5285
(12) (12) (12) (12)
0,0000 0,0118 0,0223 0,0773
MOT 0,6968 1,0000 0,8197 0,8039
{12) (12) (12) (12)
00118 06,0000 0,0011 0,0016
CONT 0,6454 08197 1,0000 0,7969
(12) (12} (12) {12)
00223 0,0011 0,0000 04,0019
EXPECT 0,5285 0.8039 0,7969 1,0000
(12) (12) (12) (12)
0,0773 0,001 0,0019 0,0000

Significado de las cantidades por orden de aparicidn vertical:
1. Coeficiente de correlacion 2. Tamaiio de la muestra ()} 3. Nivel de significacion
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En cuanto a las funciones narrativas, los resultados del estudio de
correlaciones fueron los siguientes: PRES-MOT correlacién positiva alta
(0,6966) PRES-CONT correlacién positiva alta (0,6494), PRES-EXPECT
correlacion positiva mediana (0,5285), MOT-CONT comrelacion positiva
alta (0,8197), MOT-EXPECT correlacién positiva alta (0,8039), CONT-
EXPECT correlacién positiva aita (0,7969). En este caso, todas las varia-
bles presentan una alta correlacién entre si.

Estimamos que la co-ocurrencia de las funciones narrativas PRES,
MOT, CONT y EXPECT en los grupos de 9y 11 afios evidencia que estos
sujetos —al igual que los adultos— han alcanzado la capacidad narrativa
necesaria para poner formas gramaticales ya existentes en su competen-
cia comunicativa al servicio de la expresién de funciones narrativas espe-
cificas. En el caso concreto de la construecién que investigamos, ello sig-
nifica que la cliusula relativa, dominada ya composicional y distribucio-
nalmente en cuanto a su sintaxis, es seleccionada para servir a diversas
funciones narrativas en los retatos producidos. Con eilo, el narrador pue-
de manejar, en forma mucho mis eficiente, el flujo de la informacién en
sus relatos, a la vez que proyectar més adecuadamenite la perspectiva na-
rrativa asumida. '

En el grupo de 5 aiios, a su vez, solo las funciones PRES y CONT
muestran desarrolios de cierta consideracion, especialmente si se los
comparz con la presencia minima que tienen en los grupos de sujetos me-
nores.

Por otra parte, un resultado que sobresale es la alta frecuencia de
la variable CONT en los relatos de adultos y nifios chilenos de 11 aiios,
2l comparirsela con el respectivo comportamiento de los sujetos argen-
tinos y espafioles. A diferencia de lo sostenido habitualmente en los estu-
dios del primer y segundo plano narrativos, la cliusula relativa es utili-
zada a menudo en nuestros datos para acelerar o hacer avanzar la trama
argumental del relato. Estos resultados corroboran los hallazgos de in-
vestigaciones previas (€.g., Berman y Slobin, 1994 y Dasinger y Toupin,
1994) sobre la funcién CONT.

En lo que concierne a la funcién SUM, optamos por eliminaria del
estudio de correlaciones debido a que sblo encontramos instancias de
elias en los relatos de adultos. En Ia medida en que Dasinger v Toupin
registran ocurrencias de esta funcién enlos relatos de nifios, creemos que
la exigencia fijada por nosotros en cuantoa que los sumarios prospectivos
y retrospectivos abarcaran mas de dos episodios fue demasiado alea.
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Efectivamente, la perspectiva atemposal y omnisciente que debe asumirse
para condensar textuaimente lo acontecido con anterioridad o lo que
sucederi con posterioridad en diferentes episcdios de un relato supone
el ejercicio de habilidades y estrategias cognitivas de alta complejidad.
De aqui que en los relatos de los nifios solo encontriramos prospeccio-
nes y retrospecciones intraepisddicas o entre dos episodios contiguos, 1as
cuales no registramos.

Tabla 5a
Andlisis de factores: funciones discursivas generales

Variable Comunaligad F. Valor Propic P.V. PA.
DENOM 0,42581 1 2,66063 66,5 66,5
IRN 0,88642 2 1,12577 28,1 94,7
URC 081603 3 0,13992 3,5 98,2
RRC 083339 4 0,07368 1.8 100,0
F. Factor PV, Porcentaje de Varianza P.A. Porcentaje de Varianza Acumulada

Finalmente, e} Anilisis de Factores que apliciramos a las funciones
discursivas generales demuestra que la variable DENOM tiene la més baja
proporcién de variabilidad compartida con las otras variables (0.42581).
De la misma manera, la columna Valor Propio muestra que la variable
DENOM es la que presenta la mayor proporcion de varianza explicada
por cada una de las 4 variables de las funciones discursivas generales
(Valor Propio = 2,66063 y Porcentaje de Varianza = 66,5).

Este anilisis puso de manifiesto que la variable DENOM tiene ca-
racteristicas propias: exhibe discontinuidad (i.e., aparece y desaparece
en determinadas edades) y se comporta estadisticamente més bien como
una constante. Esta situacién puede deberse a que los sujetos menores
evitan denominar referentes cuya denominacion precisa desconocen,
como igualmernite involucrarse en la blisqueda de un item léxico super-
ordinado que pueda recubrir la entidad que es objeto de referencia y cu-
yo nombre preciso desconocen ¢ resulta de dificil acceso en ¢l momento
en que debe evocirselo. En el caso de los sujetos mayores de la muestra,
la falta de instancias de DENOM puede atribuirse tanto a su mayor co-
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nocimiento del mundo como al desarrollo léxico a2lcanzado, simaciones
que les permiten denominar las entidades discursivas con precisién.

Tabla 5b
Andlisis de factores: funciones narrativas

Variable Comunalidad F. Valor Propio P. V. P A,
PRES 0,51821 1 3,15820 79,0 79,0
MOT 0,77841 2 0,49466 124 9.3
CONT 0,74173 3 0,18795 47 96,0
EXPECT 0.71264 4 0,15920 4,0 100,0
F. Factor P.V. Porcentaje de Varianza P.A. Porcentaje de Varianza Acumulada

Al aplicar el Anilisis de Factores a las funciones narrativas se
observa que la funcién PRES tiene el indice mis bajo de proporcién de
variabilidad compartida con las otras variables (0,51821), a la vez que el
porcentaje mas alto de varianza del conjunto de datos (79,0).

Teniendo en cuenta el comporntamiento estadistico de esta varia-
ble, estimamos que podtia elimindrsela de la taxonomia, subsumiendo
sus instancias con la de la categoria IRN,

Por 1ltimo, el Andlisis de Factores aplicado a las funciones narra-
tivas muestra cierto grado de redundancia en la clasificacién de los dos
grupos de funciones, puesto que algunas, al no contar con suficiente in-
dependencia lineal, no son necesariamente excluyentes entre si. Tal seria
el caso de la variable PRES, que bien pedria integrarse con la variable IRN
en la medida en que ambas sirven la funcién de introducir nuevos refe-
rentes en el discurso, De hecho, el que 1a primera esté reservada solo para
introducir los personajes principales de una narracién y la segunda solo
para presentar las entidades menores y los personajes secundarios del
discurso, muestra que la taxonomia puede ser mejorada mediante la re-
formulacion de las variables DENOM, IRN y PRES, evitando asi sus grados
de redundancia. Asimismo, la funcién SUM puede ser incluida o excluida
en el anilisis de relatos infantiles dependiendo de cuin amplia o estre-
chamente se la defina.
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Discusién general

En diversos estudios del comportamiento discursivo de la clausula
relativa en el espanol, la alta frecuencia de esta construecidn ha sido atri-
buida a distintos factores: la simplicidad morfosintictica de sus mecanis-
mos de ajuste a la cldusula con la que entra en co-construccion, las carac-
teristicas tipologicas de esta iengua en cuanto a los patrones mas usuales
de modificacion nominal, las preferencias retdricas de sus hablantes por
la subordinacitn y especificacién de la informacién contextual y la capa-
cidad que tiene de servir para diferentes funciones pragmiticas. Estos fac-
tores, que se sostiene determinan su frecuencia, determinarian también
la precocidad de su adquisicion.

Al respecto, los andlisis a que hemos sometido nuestros datos evi-
dencian que, en las tempranas edades de 3y 4 afios y en el dominio res-
tringide de la produccién de discurso narrativo, ni la frecuencia de la
cidusula relativa ni ¢l rango de sus funciones son estadisticamente sig-
nificativos. Esta afirmacién no implica que la construccién no tenga una
presencia significativa en la interaccidon cotidiana de los nifios de esta
edad, sino solamente que la compiejidad de la tarea de produccion na-
rrativa requerida obstaculiza la incorporacion de estructuras gramaticales
que exigen mayor esfuerzo cognitivo y linglistico. Asi, algunas estructu-
ras utilizadas con frecuencia en otras situaciones comunicativas —como
en la conversacién, por ejemplo, donde la sucesion de turnos provee un
andamiaje para su despliegue— ven postergada su inclusién en el discur-
so narrativo hasta el momento en que el narrador infantil logra construir
representaciones esquemiticas bisicas de una gramaitica del relato.

Teniendo lo anterior en cuenta y considerando los resultados obte-
nidos en los protocolos de 48 nifios de 3 y 4 afios, concluimos que es mis
productivo circunscribir Ja investigacion de ciertos casos de interrelacion
de forma y funcién —como la de la clausula relativa y sus funciones en €l
discurso narrativo infantil- a poblaciones de nivel escolar, donde el fe-
ndmeno se observa operando plenamente.

Por otra parte, en términos de la ruta evolutiva de la construccion
en estudio, constatamos que los sujetos de 5 y 7 afios muestran prefe-
rencia por ¢l empleo de cliusulas relativas cuya estructura sintictica y
mecanismos de insercion en la oracidn entrafian menos restricciones de
procesamiento; en cambio, los sujetos de 9 y 11 anos se involucran en
complejos procesos de insercion, los que culminan en sofisticados em-
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paquetamientos de clausulas en cliusulas, donde los constreilimientos
estdn dictados mds bien por restricciones pragmidticas que de otro orden.
Este dltimo comportamiento se constata operando de lleno en los sujetos
de 11 afios, lo que nos permite afirmar que, evolutivamente, su ejecucién
lingiistica es del todo comparable al patrén entregado por los aduitos.

En cuanto a las funciones discursivas generales y las narrativas de-
sempefiadas por dicha cldusula, se aprecia, en general, una progresion
lineal bastante uniforme y homogénea a partir de los 5 afios de edad en
ambas muestras, excepto en cuanto a las funciones DENOM y SUM, por
las razones ya sefialadas.

La comparacitn de ambas poblaciones, a su vez, muestra grados
similares de elaboracidn narrativa, lo que redunda en frecuencias com-
parables para las distintas funciones. Excepcidn a ello son las marcadas
preferencias de los sujetos argentinos adulios por utilizar Ja cliusula re-
lativa para desempeiiar la funcién IRN y la de los sujetos chilenos para
denotar las funciones MOT {especialmente de los 9 afios en adelante) y
CONT (en los grupos de 11 afios y adultos).

Esto nos permite extender a los relatos argentinos la observacién
que Dasinger y Toupin hicieran respecto al alto grade de elaboracién de
los relatos chilenos. Esta predileccion por embellecer los sucesos narra-
tivos mediante, por ejemplo, minuciosas especificaciones de los aconte-
cimientos de primer plano, detalladas descripciones de su trasfondo y
abundante explicitacién de procesos inferenciales atribuidos a persona-
jes narrativos de todo orden emana, al parecer, de opciones retdricas y
estilisticas que distinguen ¢l discurso narrativo latincamericano del pe-
ninsular en este estudio.

En Ia medida en que esta disparidad no puede explicarse en tér-
minos de diferencias tipol&gicas, sociolingiiisticas ni metodologicas por
las razones anteriormente mencionadas, cabria atribuitlas a diferencias
educacionales, culturales, o individuales de distinto orden: por ejemplo,
el hecho de que los diseiios instruccionales y los contenidos curriculares
varien de un pais a otro podria reflejarse en el nivel de elaboracién de
las ejecuciones lingiiisticas de los nifios; la circunstancia de que todos los
relatos de adultos argentinos y chilenos hayan sido producidos por pro-
fesionales en ejercicio podria incidir significativamente en el grado de
elaboracitn alcanzado en ellos; y €l hecho de que uno de dichos relatos
haya sido construido por una académica del mundo de las letras, otro por
un arquitecto y un tercero por una psicologa clinica explicaria la orna-
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mentacidén estilistica y retdrica del primero, los minuciosos comentarios
evaluativos de los aspectos fisicos del munde de la historia del segundo
y ia constelacion de estados mentales asignados a los personajes en el
Tercero.

Concluimos que los patrones retéricos de grupos culturales y los
rasgos estilisticos individuales constituyen, sin duda alguna, dominios
promisorios para el estudio de la interaccién de las formas lingtisticas y
sus funciones en diferentes tipos de discurso, una dimensién poco abor-
dada hasta el momento.
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1. Introduccion

El objetivo de este trabajo es comparar producciones orales y es-
critas a partir de la reformulacién de un relato ficcional tradicional de la
cultura occidental, realizadas por nifios de 9 afios. Los ejes en los que nos
basamos para establecer esta comparacién son los siguientes: 1a cantidad
de palabras delos textos, la recuperacién episddica, las marcas lingliisticas
de conexidn entre episodios, las aperturas y cierres de los mismos y el
andlisis de una configuracién discursiva caracteristica de la oralidad exis-
tente en el texto fuente (T.F.).

La comparacion entre la oralidad y la escritura €s un tema que se
desarrollé ampliamente en los Gltimos tiempos en la literatura linguistica
y psicolingiiistica, pero que adquiere matices distintos cuando se anali-
zan producciones infantiles, puesto que el lenguaje estd, atn, en proceso
de desarrollo.

Tradicionalmente se sostenia que la oralidad y la escritura se dife-
renciaban, especialmente, en que la primera era altamente contextualiza-
da, vla segunda, descontextualizada, en que la tltima mostraba un mayor
grado de complejidad sintictica (medida a partir de la cantidad de, por
ejemplo, oraciones subordinadas), en tanto que la oralidad utilizaba una
sintaxis mas primitiva, y en que la cohesién de los textos transmitidos
oralmente se debia, especialmente, a la funcién de los canales paralin-
glisticos y no verbales, en tanto que en la escritura se producia a través
de lexicalizaciones y conectivos explicitos. Sin embargo, los estudios mis
recientes marcan ja imposibilidad de comparar en abstracto textos orales
y textos escritos sin atender al tipo textual al que pertenecen (Biber, 1983,
1986, 1988; Tannen, 1982). Biber (1988) realiza un importante estudio so-
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bre el inglés en el que, 2 partir del anilisis estadistico de un amplio corpus
de textos, demuestra que los rasgos lingiisticos co-ocurren en lo que él
denomina ‘géneros’ mis alld de que estos se den en la oralidadoen la
escritura. Es decir que es posible encontrar mayor cantidad de rasgos lin-
guisticos comunes entre una carta 4 un amigo y una conversacion telefo-
nica, que entre una carta a un amigo y una conferencia académica. Biber
encuentra ‘dimensiones’, es decir, conjuntos de rasgos que co-ocurren y
que permiten comparar grupos de textos, “Textos individuales o grupos
de textos denominados registros pueden ser comparados a través de cada
dimension. Dos registros son 2ndlogos en una dimension en dependen-
cia del grado en que utilizan los rasgos co-ocurrentes de 1a dimension de
manera similares” (Biber, 1995) (:344). Lo que determina la aparicién de
los rasgos lingliisticos €s, en primer término, el tipotextual' al que el texto
pertenece. De modo que el género discursivo funciona como una res-
triccién. Como sefiala Beaman (1984), "La diferencia entre ambos regis-
tros puede ser el resultado més de la formalidad de la simacién o de los
propésitos, que de la distincién entre oral/escrito” (:51).

Focalizando en un tipo textual determinado, la narracion oral,
Tannen (1982) encuentra que hay rasgos de la oralidad presentes en las
narrativas escritas de adultos con determinado grado de alfabetizacion y
que hay rasgos de la escritura en las narraciones orales de los mismos
adulos. Sefiala que “el cuento escrito saca ventaja del medio escrito para
lograr la integracion, para crear el miximo efecto con la menor cantidad
de palabras; pero para su impacto depende, como la conversacion cara
a cara, de un sentido de compromiso entre el escritor y su audiencia o
los personajes de su narrativa. Por eso el discurso literario es, de hecho,
mis similar que diferente de la conversacién ordinaria: lo que es esen-
cialmente literario (repeticién de sonidos, patabras, paralelismos sinticticos,
fitmo) son recursos bisicos de la conversacidén espontinea”.

1. Ciapuscio (1994) sostiene que, segin la radicion lingtiistica francesa, género discursivo
remite 2 “una dimensién histbricocultural gue incluye la competencia sobre tipos
discursivos” que refieren 2 una dimensién estrictamente lingiiistica; en tanto que, desde
lalingiiistica del texto alemana se diferencia enire tipo textual y clase textual. En el primer
caso se trata de categorias vinculadas con Ia clasificacion linguistica de los texios, en el
segundo, de las clasificaciones empiricas que realizan los hablantes de determinada co-
munidad lingtiistica. En este rabajo adoptamos Ia diferencia Ghima. Biber (1988), por su
parne, sostiene que el término género remite a “una categorizacion textual hecha en base
a criterios externos relacionados con los proposites del autor/hablante” {: 68).
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Es decir que cuando se analizan textos que pertenecen 3 la misma
clase textual, la primera restriccion proviene de la competencia textual?
de los hablantes; el medio en que se transmiten dichos textos, es decir,
el medio oral 0 el medio escrito, serd secundario respecto de la restriccion
anteriormente sefialada. Sin embargo, no es posible dejar de sefialar que
la instantaneidad y la presencia del intertocutor en el lenguaje oral, asi
como la posibilidad de planificacion del lenguaje escritoy la ausencia del
interlocutor, deberin producir diferencias en la superficie de los textos.

Una nocién que nos parece importante en el momento de com-
parar producciones orales y escritas de nifios es la de “lenguaje domin-
guero” de Claire Blanche-Benveniste (1982), quien considera que tanto
los nifios como los adultos analfabetos son conscientes de ciertas propie-
dades del lenguaje escrito y que estas aparecen también en sus produc-
ciones orales.

El anilisis que haremos en este trabajo estid basado en textos pro-
ducidos a partir del recuento de una narracion ficcional. Consideramos
que las caracteristicas del tipo y clase textual, de la tarea que realizaron
los nifios v del contexto de produccién no permiten predecir diferencias
importantes entre las producciones orales y las producciones escritas.
Prevemos que no habra diferencias significativas entre la modalidad es-
crita y la modalidad oral en los aspectos macroestructurales y superes-
tructurales de los textos y que encontraremos diferencias a nivel micro-
estructural. Atribuimos las similitudes a la conciencia de los sujetos sobre
las propiedades estructurales de los textos y sobre €l lenguaje que se uti-
liza para escribir y las diferencias a las posibilidades de eleccién y pla-
nificacidn que permite la escritura frente al procesamiento on lintede la
informacién que requiere la oralidad. Consideramos que cuando el nifio
cuenta un cuento tradicional que recibié anteriormente a partir de la lec-
tura propia, la lectura ajena o €l recuerdo, €l texto producide, ya sea oral,
va sed escrito, sera una reformulacion del texto original. Tal como sefiala
Ong (1987) no es posible hablar de oralidad estricta en los sujetos que
pertenecen 2 culturas aifabetizadas; lo que estos poseen es una oralidad
secundaria. Por otra parte, los sujetos de esta investigacién produjeron
los textos orales frente a un grabador, s decir que existia una mediacion
tecnoldgica que registraba sus producciones.

2. Emendemos por competencia texiual el conocimiento que tienen los hablantes de las
caracteristicas superesiructurales de los tipos textuales.
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Dadas las restricciones originadas en el tipo y clase textual y en las
caracteristicas de la tarea, consideramos que no estamos comparando re-
gistros (en el sentido de Halliday (1978)) sino diferentes modalidades de
produccion iextual.

En lo concemiente a Ia naturaleza de la tarea, es interesante reto-
mar las palabras de Orsolini (1991), quien sostiene que “En el pasaje ha-
cia las formas esctitas de cohesion, un problema que encuentra el nifio
es el de construir y sefialar las entidades sobresalientes del discurso de
manera auténoma, sin utilizar €l dialogo ni la cooperacion de un inter-
locutor para definir un ‘universo de discurso”: el texto, mids que la memo-
ria de la interaccion y del didlogo, debe devenir universo de discurso. (...)
En la narracién de una historia en una situacién de mondlogo (en la que
el oyente se limita a prestar atencibén) los nifios deben recurrir a sus pro-
pios recursos linglisticos, mis que al didlogo, a la construccion, mante-
nimiento, cambio, sefalizacion de las entidades sobresalientes del dis-
curso” (:24).

2. Método
2.1. Sujetos

. Se entrevisté a 50 sujetos que concurrian a 42 Grade de Escuelas
Primarias pertenecientes a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
Aires, es decir, escuelas plblicas. La variable que se consider6 fue el nivel
de escolaridad, de modo que, salvo casos especiales (como, por ejemplo,
la repitencia) los sujetos de esta investigacion tienen entre 8; 8 y 10 afios
de edad. Las escuelas estin ubicadas en distintos barrios de la ciudad y
no se ha tomade en cuenta la variable social.

2.2 Corpus

Se considerarin para el anilisis 19 textos orales y 25 textos escritos.
Seis textos orales fueron excluidos del andlisis puesto que la situacion de
interaccidn entre el investigador y el nifio dio como resultado una serie
de preguntas y respuestas que no alcanzaban a conformar un texto narra-
tivo. Consideramos que un presupuesto basico de la narracidn, especial-
mente de la narracién ficcional, es 1a autonomia de 12 situacion de enun-
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ciacion (Fayol, 1985. De manera general, puede afirmarse que fueron
considerados los textos orales en los que la interaccion entre la investi-
gadora y el nino no interferia en el desarrollo del relato.

2.3, Instrumento

Para la elicitacién de los textos se utilizd la versidn del cuento “La
Bella Durmiente” de Jacob y Wilhelm Grimm, editada en el ano 1982 por
Alianza Editorial. La eleccién de este cuento estd vinculada con el tipo
y funcién de los espacios de habla que contiene, dado el marco mas am-
plio de 1a investigacién que se esti desarrollando y porque cumple con
ciertos requisitos “literarios” que nos interesaban particularmente, tales
como, por ejemplo aperturas y cierres candnicos como marca de la clase
textual; animizaciones; acciones con tres pasos; complejidad 1éxica; pen-
samientos, ruidos, sentimientos, etc,

2.4 Procedimiento

La situacién experimental s la de “recuento”, frecuentemente uti-
lizada en la elicitacion de texios narrativos (Mandler & Jonschn, 1977,
Marro & Rosemberg, 1991; Teberosky, 1989; Tolchinsky Landsmann,
1992). Para la elicitacién de los textos se procedié de la siguiente manera:
con posterioridad a un breve periodo de contacto entre los nifios y la lec-
tora en el que, entre otras cosas, se hablé de la naturaleza de la tarea a
desarrollar posteriormente, la investigadora ley6 el cuento en €l salén de
clases, en presencia de la maestra del grado. La tarea a realizar y sus pro-
positos fueron explicitados para que los sujetos supiesen que luego de-
berian volver a contar el relato. Asimismo se les anticipd que, elegidos
al azar por la investigadora, la mitad lo haria oralmente, y ¢l resto, por es-
crito. Consideramos que €l conocimiento de la naturaleza de la tarea pre-
dispone a los sujetos a prestar atencion a elementos del texto que serdn
relevantes en su posteriot reproduccion ya que coincidimos con van Dijk
& Kintsch (1983) en que en el procesamiento de la informacién intervie-
nen procesos fop downy procesos bottom upv que el procesamiento del
discurso es un proceso estratégico en €l que se construye una represen-

3. Los criterios para la seleccion de 1os textos a analizar pueden verse en Mahler (19935a).

207



Paula Mahler

tacion mental del discurso en la memoria, utilizando informacion externa
e interna con el objetivo de interpretar el discurso.

Asignamos también especial interés al momento de la lectura: pen-
samos que se debian reproducir espacios de lectura de narraciones infan-
tiles en los que ¢l objetivo es el placer, Para esto se tuvieron en cuenta
los siguientes criterios: a) que el portador del texto fuese el libro del que
provenia la version; b) que se respetaran pautas de la narracién “en voz
alta”: Jevantar la vista del texto de tanto en tanto, para no perder el con-
tacto con el interlocutor, cambiar el tono de voz para diferenciar el cuer-
po del relato de los espacios de discurso directo, etc. El libro original con-
tiene texto e ilustraciones. En la generalidad de los casos, los nifios so-
licitaron ver las ilustraciones aun antes de haber escuchado la narracién,
pero solo se les permitié mirarlas luego de haber finalizado la tarea, yz2
que queriamos que el estimulo fuese puramente lingiiistico.

La consigna utilizada fue la siguiente: “Volvé a contar el cuento.
Hacélo como para alguien que no lo conoce.”

2.5. Sistema de transcripcion de los textos

Los textos orales fueron grabados y postetiormente desgrabados.
Tanto los textos orales como los textos escritos fueron transcriptos en grille
segin las normas del GARS (Groupe Aixois de Recherche en Syntaxe)
(Blanche-Benveniste & Jeanjean, 1986). Este sistema es utilizado para la
transcripcién de texios orales producidos por adultos (Blanche-Benveniste
& Jeanjean, 1986) y nifios (Trigo Coutifio, 1990) y también parz los textos
producidos por nifios en proceso de alfabetizacién (Teberosky, 1989,
Tolchinsky, 1990; Tolchinsky Landsmann, 1992).4

3. Andlisis y presentacion de los datos

Puesto que concordamos con Fayol (1987) en que los problemas
de orden psicolingiiistico en la produccion textual se plantean en el nivel
de la elaboracién de una sucesion de microproposiciones que constitui-
rin e] texto, después de que se hayan efectuado una serie de transforma-
ciones cuyo resultado es que el relato no sea una simple yuxtaposicién

4. Las caracteristicas del sistermna de transcripcion estin explicitadas en la biblicgrafia
citada y también en Mahler (1995).
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de enunciados, v €n que —en la ‘puesta en texto’- el problema reside, jus-
tamente, en ¢l paso de una organizacion cognitivo-semintica no secuen-
cial a otra lineal, la comparacidn de las producciones textuales de los ni-
fios se realiza atendiendo a los siguientes aspectos:

1. aspectos superestructurales y macroestructurales

2. aspectos cohesivos de los textos

3. aspectos de Ia superficie textual vinculados con el tipo v 1a clase

textual

Para ¢l andlisis de estos aspectos tomamos en cuenta dos tipos de
fenémenos:

a) los relacionados con la superestructura del texto narrativo, y

b) los relacionados con la formulacion textual de dicha superes-

tructura,

Las variables a partir de las cuales compararemos los textos son los
siguientes:

1. Cantidad de palabras de los textos

2. Recuperacién episodica

3. Marcas lingiiisticas de conexidn entre episodios

4. Aperturas y cierres de los mismos

5. Configuracién discursiva presente en el T.F.

Consideramos que al orientar el andlisis en esta direccion atende-
mos 2 las marcas lingliisticas que aparecen en las producciones textuales
sin dejar de lado los problemas vinculados con los aspectos superestruc-
turales.

3.1. Caracteristicas del texto fuente

Tomamos el modelo de anilisis de la superestructura de los textos
narrativos de van Dijk (1978} que realiza una reelaboracién de la pro-
puesta de Labov (1972):

-marco

} episadio. Serie de episodios: trama

-SUCeso
-complicacion
-resolucion
-evaluacién. Trama + evaluacidn: historia
-anuncio/epilogo
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Mandler y Johnson (1977) realizan un anélisis de la estructura sub-
yacente de los relatos simples y sostienen que el tipo de representacion
de los relatos se utiliza para formar esquemas que guian la codificacion
v la recuperacion de los mismos. Sostienen que los nudos terminales de
un relato representan un estado o un evento y que el tipo de relacién que
se da entre nudos es de simultaneidad, temporalidad y causa.

Es posible plantear la complementariedad, en este nivel de andlisis,
de la propuesta proveniente de la linguistica textual y de iz propuesta que
surge de los psicélogos cognitivos. Asi, el grafico siguiente refleja 1a su-
perestructura y la relacién conectiva entre los nudos del relato que oye-
ron los nifios. El tipo de relacién conectiva se establece de acuerdo con
la clasificacion de Rudolph (1988), que se explica en la seccién 3.2.2.

Grifico 1
Relacion conectiva entre nudos

Mairco

I 1
Nudo 1 1l {sin naxo conectivo) Nudo 2

Complicacién - - -« - — - — - m

Nudo 5

Nudo 6
Nude 7
Nudc 9
Nudo 10

Nudo 11
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De acuerdo con €l esquema superestructural propuesto por van
Dijk, este es un relato con varios episodios que se relacionan entre si; el
conjunto configura ia trama. Asi, el nudo 1 configura el marcoy el nudo
2 el suceso del primer episodio. El nudo 2 constituye €l marco del segun-
do episodio, la complicacién esta marcada por como, la resolucion se da
enel nudo 5; a su vez, este episodio cuenta con dos sucesos relacionados.
La relacion con el episodio siguiente es temporal, en este se dan una serie
de sucesos encadenados temporal y causalmente y finaliza en un nudo
de estado. El episodio final cuenta con un nudo que es un relato dentro
del relato en el que se recopila 1a totalidad de la historia y el nudo 10 cons-
tituye la resolucion de este episodio y del relato en general. La historia
tiene un final. Mandler & Johnson (1977) sostienen que el final no siem-
pre debe coincidir con 1a resolucion del relato. En este sentido es asimi-
lable al epilogo que plantea van Dijk.

La macroestructura semantica minima del mismo es la siguiente:

1. Introduccidén (nudo 1)

2, Se realiza una fiesta y hay una profecia de muerte/suefio (nudos

2,3,4).

3. La princesa se pincha y cae dormida (nudo 6).

4. Todos duermen en el palacio, varios principes intentan salvar a

la princesa (nudos 7,8).

5. Llega un principe que s¢ entera de lo sucedido. Vencid ¢l plazo

(nudo 9).

6. El principe logra salvarla (nudo 10).

7. Todos se despiertan (nudo 11).

8. Final feliz.

E! texto fuente que recibieron los nifios tiene 887 palabras.

3.2. Reformulacion de los textos

3.2.1 Cantidad de palabras

El siguiente grifico muestra las curvas de recuperacion de palabras
en cada una de las modalidades.

Tal como puede observarse, g partir del grifico 2 y de la tabla 1,
no hay diferencias significativas entre los minitnos y maximos de palabras
utilizadas en los textos en ambas modalidades.
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En la tabla 1 se presenta el anilisis de 1a comparacién de medias
entre ambas modalidades.

Grifico 2

e —
s —

La tabla siguiente muestra el anilisis estadistico de la cantidad de
palabras utilizadas en la modalidad oral y la modalidad escrita.

Tabla 1
Cantidad de palabras wtilizadas
N Media Desviacién standard Min Max.
Q 19 277, 6 109,2 83 471
E 25 234, 6 771 87 403

La diferencia entre los dos grupos de medias es 43,12 y su
desviacion standard 28.

T= 1.5353 y prob= .0661, de modo que no encontramos diferencia
significativa en la comparacidn de las medias. Esto significa que no hay
una influencia de la modalidad de produccion de los textos sobre la
cantidad de palabras utilizadas en la construccion de los textos.
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3.2.2. Recuperacién de nudos en el oral y en €l escrito

Dada la complejidad de a estructura narrativa y nuestro interés por
el tipo de relacidon conectiva que los nifios utilizan y por su realizacion
lingiiistica en la superficie del texto, consideramos que es interesante
hacer un analisis de la recuperacién de los nudos, y no de los episodios.
Esto no quiere decir que, al no recuperar todos los nudos, los nifics no
den cuenta de las caracteristicas superestructurales del relato. Mandler y
Johnson (1977) sefalan que la posibilidad de recuperacion esta vincu-
lada con el tipo de relacién gue los nudos mantienen entre si. Por otra
parte, tal como veremos a partir del andlisis, la posicién de los nudos en
el relato también es significativa para la recuperacién de los mismos. Voss
et al. (1982) sostienen que lo que aparece en primer (érmino en un texto
se recuerda mejor que lo que estd en el medio ¢ al final porque los sujetos
lo consideran supraordenado y relevante,

La tabla siguiente muestra la recuperacion de nudos en los textos
orales y los textos escritos en porcentajes.

Tabla 2
Recuperacicn de nudos en cada modalidad (%)

o 684 (89,5; 78,9} 684 {157 [ 100 | 365 | 684 | 12,7 | 100 | 364 | 78,9

En primer término, es posible observar que, en general, la recupe-
racién de los nudos es mayor en los textos escritos que en ios textos
orales, y esto sucede a pesar de que en la situacidn de elicitacion de estos
Gltimos existia la posibilidad de interactuar con ¢l entrevistador, quien a

veces otorgaba claves para la continuacién del relato.® Creemos que esto

5. Para las claves que los adultos proporcionan para la elicltacion de nareativas ver Mc
Namee, 1987; Hausendorf, 1992,
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se debe a la diferencia de procesamiento on line y las posibilidades de
planificacion que permite la escritura.

La propercion de recuperacién del nudo 1 es alta aunque, desde
el punto de vista de su funcién estructural, no es fundamental para el
resto del relato y presenta un personaje adicional que luego no interviene
en el desarrolio de la trama. Atribuimos su aita recuperacién a su posicion
al inicio del texto. ;Cémo solucionan los nifios la falta de este nudo? Lo
que sucede en la mayoria de los casos es que el deseo de los reyes de
tener una hija y su nacimiento aparecen en el marco de manera conjunta.

Paula (9;6-0%

habia una vez un rey y una reina gue deseaban tener una nivia
pasaron los dias y el deseo se cumplié

Adridn (9;7-E}

Habia una vez un rey y una reina gue guerian tener una bija,
y la tvieron,

Los nudos 3 y 4 sefialan una totalidad desde el punto de vista ma-
croestructural: Ia profecia de la muerte, invalidada per el suefio. E) hecho
de que los nudos 3y 4 no sean recuperados en la totalidad no marca una
ausencia en las caracteristicas superestructurales del episodio que com-
ponen. En los textos orales, €l 63,15% de los nifios recuperan ambos nu-
dos, el 15, 78% no recupera ninguno de los dos, el mismo porcentaje solo
el primer nudo y €1 10,5% solo el segundo. En el caso de los textos escritos
solo un sujeto no recupera ninguno de los dos sucesos, en tanto que el
52% recupera ambos, el 28% solo el primero y e} 12% solo el segundo.

En primer término, creemos que es interesante analizar ¢cémo re-
suelven este problema los nifios que obwian este episodio.

Enrique (9;0-O) dice
dias después tuvo una bija muy linda y muy buena
era una muchbacha ian bermosa gue casi todos la admiraban

un dia ella queda sola en el palacio y
se desmayé y
se durmid

6. Los textos de Jos niflos se citardn de la siguiente rmanera: Nombre, edad en anos y meses
y modalidad. Se transcriben con ortografia normalizada. Enlos textos escritos se respetan
las mayisculas y signos de puntuacién.
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Natalia (9;3-E)
 se sintié obligado a que una de las trece badas se tenia que ir
y le dieron todos los dones

bondad

eic.,

eic.,

eic.,
un dia elia se quedo sola y

recorrié lo que no conocia

La estrategia de produccién de los sujetos hace que no eliminen la
complicacidn sino sus causas: el suefio de la princesa aparece ¢omo un
accidente sin causalidad aparente. En el resto de los casos, los sujetos que
utilizan uno u otro nudo reducen la complejidad de la trama sin eliminar
la complicacién de la misma.

Florencia (9;2-E)

bero entré la bada
nimero 13 y le dijo cuando la princesa cumpla
los 15 asios la nifia se pincha-
rd el dedo y caerd muerta y
despertard en diez anos
y mienitras todos se
iban de paseo la nifta se fue del palacio y
se fue a un castillo y
se prinché el dedo

Después de la profecia, el rey decide eliminar todos los husos del
reino para evitar que la princesa pueda pincharse. Este es el contenido
seméntico del nudo 5 que tiene, como preveiamos en la elaboracion del
estimulo narrativo, una recuperacion muy baja. Tal como se ve en el gra-
fico, este es accesorio para el desarrollo de la trama y su contenido no
aparece en la macroestructura semantica. Como vemos, la modalidad de
elicitacién del tex10 no produce diferencias significativas en la recupera-
cién del mismo.

El nudo 6, en cambio, es esencial para el desarrollo de la trama v
esaltamente recuperado, tal como puede verse en la tabla. Elinico sujeto

que no recupera este nudo pasa directamente de la profecia al hecho
concluido.
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Ingrid (9;3-E)
y dijo yo no te puedo sacar esa maldad
pero en vez de caer muerta

caerds
profundamente dormida v
durante cien arios no babrds abierto los ojos
después de
cien afios Hegd un principe

Los nudos 7 y 11 son de series de eventos accesorios respecto del
desarrollo de la trama; su recuperacion no es muy pequefia, como en el
caso del 5, pero nollega a la mitad de los sujetos. Es interesante, de todos
modos, que las cifras sean coincidentes para los dos nudos del mismo
tenor. Creemos que su produccién no se vincula con la capacidad de los
nifios de producir un texto coherente desde el punto de vista superes-
tructural, sino con las propiedades de la textura (Mahler, 1994; Tolchinsky
Landsmann, 1992), fenémeno que analizaremos en la seccidn 3.2.5,

El nudo 8 representa el intento y fracaso de los principes por res-
catar a la princesa. Su recuperacion es significativa en ambos registros.
En cuanto al nudo 9, constituye, como hemos dicho anteriormente, un
relato dentro del relato. Su recuperacién es muy baja sin que esto altere
la coherencia del texto. El nudo 10, en cambio, constituye la resolucidon
general del conflicto, su recuperacién es muy alta ya que solo 2 sujetos,
en el escrito, no lo recuperan. Sin embargo, no pueden equipararse; en
un caso la narracién queda realmente inconclusa aun cuando el nifio
ponga l1a palabra FINal término de su trabzjo. En el otro, se aplica una
solucion magica:

Gustavo (9;2-E)

todas las cosas quedaron dormidas
después de pasar
mil arios todas quedaron

todos muy felices

En este texto, sin embargo, no aparece ninguna marca grafica de
finalizaci6én del texto escrito. De todos modos consideramos que es una
proporcién no significativa y que la falta de resolucién del relato puede

216



Texto, textura y modalidad de produccién en narrativas difantiles orales y escritas

deberse a variables no controladas en esta investigacion.

Es decir que 10s nifios de 9 afios son capaces, en el recuento de una
narracion ficcional tradicional, de recuperar la macroestructura semantica
minima del relato que funciond como texto fuente y de su superestruc-
tura. En el proceso de reformulacion textual que constituye el recuento,
seleccionan los elementos mas importantes para el desarrollo de la rama
narrativa y, una cierta proporcion, aquellos subalternos.”

2,2.3 Las relaciones conectivas entre nudos

En el grifico 1 aparece el tipo de relacion que se establece entre
cada uno de los nudos.

Esta relacién es, por supuesto, una abstraccion. Berman & Slobin
(1994) realizan una experiencia translingiiistica en la que utilizan como
disparador de la elicitacién de narrativas un libro de imigenes sin texto
que, €n su conjunto, COMpPOoNen una narrativa con varios episodios y va-
rios personajes. Con respecto a los nifios de 1a edad que aqui estudiamos
sostienen: “Por otra parte, a los nifios de 9 afios, en general, les cuesta
mostrar una habilidad completamente desarrollada para organizar sus
naraciones en ténminoes de una accién-estruciura completa que vaya mas
alld de la interrelacién temporal, e incluso, causal, en €l nivel local de los
eventos contiguos, inciuso de las cldusulas adyacentes. La mayoria de los
natradores de esta edad persisten en presentar un evento después de otro
en seties; los eventos se vinculan y separan por medio de shifters tempo-
rales como entoncesy luegoy, en menor grado por medio de conectivos
causales como porque, por lo tanto.” (:71-72). Al mismo tiempo agregan:
“La tendencia de los nifios de 9 afos a referir a las relaciones causales asi
como a las secuenciales y temporales es consistente con un desarrollo
més general en las habilidades parz relacionar los hechos que se mues-
tran en el dibujo con las circunstancias que constiteyen el marco del re-
lato.” (:72)

Con respectoa los textos escritos, Fayol (1986), que realiza una ex-
periencia a partir de la narracion de hechos vividos, sefiala: “Como hemos
subrayado en la introduccién, el estudio de los conectores en las produc-
ciones textuales de nifios de 6 a 10 afios no puede, al menos para los
términos que consideramos en este trabajo (ET, PUIS/ APRES/ENSUITE,

7. Para reformulacion textual giobal, ver Ciapuscio (1993).
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MAIS) invocar “razones” conceptuales o lingliisticas para explicar l2 au-
sencia de estas palabras en los textos. No es posible argumentar que a
los 6 67 afios no “conocert” la “causalidad’ o no disponen del léxico ele-
mental para codificarla. De hecho, 1a ausencia o 1a presencia de conec-
rores esta originada, en este nivel, en condiciones que podriamos calificar
como pragmiticas y que se relacionan con las funciones textuales que
aseguran este tipo de palabras. (...en los adultos} los conectores aparecen
en lugares “estratégicos”, cuando se trata de sefialar la existencia de una
relacion poco perceptible, de hacer valer el caricter inesperado de un su-
ceso, de marcar la aparicién de la complicacion o el inicio de una reso-
lucién.” (: 111

Sefizlamos las caracteristicas experimentales de [os trabajos antes
citados porque consideramos que son un dato importante para los textos
que se analizan, en tanto sostenemos que la naniraleza de la tarea y el
hecho de haber recibido un input lingiistico determina tanto las carac-
teristicas superestructurales como las formales de los textos producidos.
Como seitala Orsolini (1991) la diferencia de tareza entre armar un relato
a partir de imigenes y realizar un ‘recuento’ es que los sujetos deben pres-
tar atencién al contenido y a la forma.

Se utiliza el modelo de Rudolph (1988) para el andlisis de las rela-
ciones de conectividad entre los nudos de los episodios®, puesto que esta
autora elabora una clasificacién que, por una parte, sostiene que la co-
nectividad no obligatoriamente debe estar marcada por conectivos espe-
ciales, sino que puede haber otro tipo de marcas comunicativas que la
establezcan y, por otra parte, vincula la existencia y marcado de la cone-
xion con el punto de vista y con la opinién del emisor respecto de los he-
chos expresados. En este trabajo se sostiene que las expresiones conec-
tivas son elementos composicionales del texto que ofrece el lenguaje, sin
que exista obligacion de que dichos elementos sean utilizados como
componentes necesarios del texto. Define la conexién como el proceso
de conectar una o mds entidades y el resultado de dicho proceso. Por otra
parte, sostiene que solo cuando una relacién se vuelve imponante para
una situacion © evento nos interesamos por la conexion precisa entie he-
chos y objetos puesto que, en tanto hablantes, tenemos un conocimiento
inconsciente sobre el momento en que es necesario dar informacién de-
tallada para que el oyente siga prestando atencidn.

8. Rudolph analiza las relaciones entre proposicienes. Nosotros nos dedicaremos, porun
problema de espacio, a las relaciones enire macroproposiciones.
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La conectividad, a su entender, tiene dos aspectos: por un lado,
proporciona el punto de vista del hablante y, por otro, puede explicitar
1a opinién del hablante sobre una determinada relacién conectiva.

Rudolph establece 4 tipos de conectividades jerarquicas:

A + B: adicién / AND relation 1

A - B: contraste/BUT relation II
A, B: tiempo/ THEN relation Il
A—B:causalidad/BECAUSE relation v

En I, B afiade informacién adicional a A: en 11, B cuestiona la infor-
macién proporcionada por A y por lo tanto imptlica la opinién del hablan-
te; 11l marca la secuencia temporal entre proposiciones y IV implica que
la opinidn del hablante sobre el tipo de relacién entre los hechos denota-
dos por las proposiciones conectadas tiene importancia para el texto. La
agrupacion de estas 4 clases de conexiones proporciona 2 funciones: con
Iy Il el hablante organiza la informacién en concordancia con su punto
de vista al referir la complejidad del mundo mencionado; con Iy IV el
hablante indica su postura al indicar su opinidn sobre hechos y eventos.

En el input narrativo que recibieron los nifios estin presentes los
cuatro tipos de conexiones.

En la tabla 3 se presenta el tipo de conectividad expresada en los
textos en cada una de las modalidades de acuerdo con la clasificacion de
Rudolph.

Tabla 3
Tipo de conectividad expresada en los texios de acuerdo
con la clasificacion de Rudoiph

Oral-Escrito Porcentajes

I Hi W THINH NN

N % N % N % N % N %

0 1 5261 7 %83 157 1 4 21 4 21

9. Al respecto ver Ducrot (1984),
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Estos datos muestran que en el recuento de un texto ficcional, en
contradiccion con los datos que surgen con otro tipo de instrumento de
elicitacién, los nifos de esta edad, en una proporcién importante, pue-
den expresar no solo relaciones de adicién y de temporalidad, sino que
presentan su opinion sobre los hechos relatados a través de las relaciones
Il y IV. El hecho de que solo un sujeto en la modalidad oral y ninguno
en la escrita presenten una mera adicion de los sucesos y estados ¢s con-
dicente con el resto de las investigaciones sobre este tema, pero consi-
dero que una proporcién importante expresa la causalidad (36,7% en la
modalidad oral, 28% en la modalidad escrita) y un porcentaje aun mayor
el contraste (94,5% en la modalidad oral, 100% en la modalidad escrita).
Los porcentajes, por otra parte, no difieren de manera significativa entre
ambas modalidades.

El anilisis realizado hasta aqui se vincula con las propiedades su-
perestructurales de los textos, es decir que estd planteado en el plano de
la coherencia del texto. Creemos que para establecer las relaciones entre
ambas modalidades es necesario estudiar qué recursos lingliisticos utili-
zan los sujetos para expresar estas diferentes relaciones conectivas, esde-
cir, ver ias relaciones cohesivas en los textos.

En los textos que presentan conexiones aditivas y temporales en
la modalidad oral encontramos una serie de y, y entonces'®, después, y
después. En los textos orales no aparece una marcacién precisa del tiem-
po, es decir que se expresa la sucesividad de las acciones sin establecer
precision respecto de jos tiempos marcados en el relato. El Gnico caso
diferente es el de Enrique.

Enrique (9;0-0)
y un diacuando se estaba bafando en un rio
salié un cangrejo y le dijo

Fernando (9;2-E), en cambio, organiza su texto aditiva y temporal-

mente, pero marca claramente momentos de la narracién por medio de
la subordinacién temporal.

10. Entonces no es considerado causal, salvo en los casos en los que explicitamente se
marca, sino temporal,
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Cuando se bizo la fiesta fueron trece badas,

Cuando tenia guince anos Jue a inspeccionar el castillo
Cuando tocé la rueca se durmio

Cuando pasaron cien asios el viento empezé a correr
Cuando vino el principe besé a la bella

Estas proposiciones introducidas por cuando marcan relaciones
endoféricas dentro del texto. Las marcas cronolégicas corresponden a la
temporalidad del texto, las construcciones nominales definidas funcio-
nan anaféticamente respecto de sucesos e individuos ya referidos. Esta
€5 una caracteristica general de los textos escritos (saivo en un caso): aun
cuando los sujetos solo expresen la mera sucesividad temporal de las ac-
ciones, es decir, no expresen su opinién sobre las relaciones entre estas,
utilizan los recursos linglisticos de que disponen para marcar relaciones
temporales intratextuales de manera explicita. Veamos algunos ejemplos:

Natalia (9:3-E)
Habfa una vez en un

pueblo muy lejaro un reino que lo que mds
deseaba era tener una bija
un dia la reina se bafiaba en el rio
¥ sali6 un cangrejo y
le anuncié gue pronto se le cumplird
sus deseos y tendrd una
hija
meses después tuvo una bija
C..J
un dia ella se quedo sola
(.2
hasta que pasaron
los afios y vino un principe

Lorena (10;10-E)
cuando legd el dia en que cumplié un afio Jueron las badas
madrings
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el dia en que cumphic los 15 afios babia quedado sola
en sk casa

..}

cuando dio vuelta la llave y . babia una abuelita

(.J

En la modalidad oral, los sujetos que anaden la causalidad de las
acciones a la adicion y sucesividad, expresan, ademds, precisionesacerca
de la temporalidad interna del texto, es decir, no expresan la sucesividad
solo por medio de después.

Facundo (9,3-0)

habia una vez un rey y una reina gue querian lener una hija

un dia ia reina fue a un lago

..J

como no babia

como solo renian doce platos de oro el rey se vio obligado
a echar a tina bada

.)

cuando terming con una bada la que dejaron afuera
se acercé y le dijo

..

y a los quince anios se cumplio el
cumplimienio

C..J

despuds

cuando se durmieron todos los del rey

En este dltimo ejemplo Facundo modifica su enunciado para hacer
mds apropiada la temporalidad interna del texto. El recurso parafristico
que uriliza es el de la expansion (Gulich & Kotschi, 1995).

En la escritura aparece el mismo proceso pero, ademis, las marcas
de temporalidad incluyen la simultaneidad.

Gustavo (9;2-E)

mientras la princesa se refrescaba salic un cangrejo
(.)
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después de tres dias nacis la bija

...)

como ¢l rey tenia doce

Diatos de oro dijo que se vaya una

(.

como una de ellas

no le habia dado su don le dijo como yo 1o tengo

tanto poder (.. )

(.. _

después de cumplir 15 asios se pincho con wun buso

Emiliano (8;11-E)

Mientras la reina se basiaba en el rio salia un cangrejo del agua

(.

Después de unos dias el rey tuvo una bija y

(..

como babia doce piatos de oro tuvo gue sacar al bada
ntimero trece del paiacio.

Mds tarde entrd furiosa v Ie dijo al rey

... '

Pasaron muchos arios

cuando la princesa tenia quince arios.

(...) Cuando babian pasado cien arios las espinas se convirtieron

eH rosas

La expresitn de la conexién de contraste es utilizada en los texios
orales para lo que aparece como una relacion causal en el T.F., este cam-
bio de perspectiva produce dificultades en la formulacion, puesto que los
sujetos deben retomar la causalidad.

Lisbert (9,7-O)
¥ invitd a las trece badas
pero solo tenia doce platos

doce piatos de oro
y las badas eran trece
entonces dejé a una bada
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Natalia (9;5-0)
pera como el rey no
solamente te

el rey solamente tenia doce plaios de oro
la

la bada tenia que
se vela obligado a que la trece se vaya

En los textos escritos el contraste también aparece como un ante-
cedente de {a causalidad:

Georgina (9,7-E)
pero el rey tuvo que no invitar a una bada
porgue tenia 12 platos de oro nada mas y
se sinti6 obligado a sacar a una de las 13 badas

pero, al mismo tiempo, €l contraste aparece, significativarnente, entre los
nudos conectados de esta manera en el T.F.

Lucas (9,11-E)

pero la nimero 12 dijo Yo no tengo el poder
suficiente para anulario pero
Dbuedo atenuar se gquedard
dormida por 100 aiios

Juan ($;0-E)

Dero la numerv 12 todavia le faltaba

yo la miimero 12 digo la princesa no morird
caerd dormida

En conclusion, vemos que una importante proporcién de estos ni-
nos es capaz de presentar la narracién no solo en sus conexiones aditivas,
temporales y causales, sino ademis incorporan el contraste. Las propor-
ciones novarian significativamente entre los textos orales y escritos, salvo
en el caso de la expresion de los 4 tipos de conexiones. En los textos es-
Critos, por otra parte, encontramos una tendencia hacia la precision en
la marcacion de la temporalidad.
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3.2.4. Aperturas y cierres de los textos

Las narraciones infantiles tradicionales son una clase textual muy
codificada que se inicia con una férmula “Habia una vez..” y que con-
tiene un final ritualizado (en especial cuando se producen oralmente):
“y colorin, colorado, este cuento ba terminado.” Van Dijk (1978) sostiene
gue esta férmula de comienzo es un tépico que describe “el mundo po-
sible determinado sobre €l que se habla” (: 52). E1 T.F. que los nifios oye-
ron cormenzaba con la férmula clisica: “Habig una vez, en tiempos miuy
lefanos, un rey y una reina que nada deseaban tanto como tener una
bija.,y finaliza de la siguiente manera; “la Bella Durmiente y el principe
celebraron su boda con gran esplendor y fueron muy felices el resto de sus

La forma de iniciar un relato marca la relacion entre el discurso que
se produce y la situacién de enunciacidn; las férmulas de inicio producen
un distanciamiento de la situacidn de enunciacién del relato. El modo de
introducir a los personajes, por otra parte, es un indicio de dominio de
la coherencia global del discurso y también de la descontextualizacion
del discurso que se produce. Hickmann (1987; 1988) sefiala que hay un
camino evolutivo en la introduccion de referentes nuevos en las narra-
tivas infantiles, que va desde la utilizacién deictica del articulo definido
acompaiiando al referente que se introduce hasta la utilizacién del arti-
culo indefinido para la introduccidn de los nuevos referentes. Marro et
al. (1990}, por otra parte, sefialan que los nifios tienen bisicamente dos
tipos de estrategias de inicio de las narraciones: una estrategia comentativa
V una estrategia narrativa. Tannen (1986) sostiene que los adultos, al na-
rrar una pelicula, también pueden colocarse mas como comentadores de
la misma que como sus narradores.

La tabla siguiente marca los inicios de los textos. La categorizacion
de las aperuras de los textos es la siguiente:

1: Comienzo con personaje y articulo indefinido

2: Comienzo candnico

3: Estrategia comentativa

4: Comienzo con marcador temporal

5: Comienzo por personaije y articulo definido

6. Comienzo con marcador espacial mis marcador temporal
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Tabla 4
Estrategias de inicio de los relatos

o 2 | 10514737} 3 | 158

Como es posible observar, una cantidad significativa de los textos
comienza de manera candnica. Esta proporcion es més alta en los textos
escritos que en los textos orales ya que el 15, 78% de los sujetos que refor-
mulan el cuento oralmente adopta una estrategia comentativa y el 10,52%
inicia sus relatos presentando a los personajes, como en el siguiente ejem-
plo:

Gisella (9;10-O0)
una
una hada madrina le difo
a la bella durmiente que iba a tener bebés

AnaLaura (9:8-0O) inicia su relato proporcionando la macroestructura
semdntica del relato

el cuento trata de que una bada mailvada
encanta a una princesa

un dia

en un castillo la reina del castilio se va a bariar al lago

Fernando (9;7-0), en cambio, utiliza la misma estrategia pero solo
para presentar al personaje:

11. Para un andlisis sobre la relacion entre estrategia de inicio del relato y tiempos verbales
ver Mahler (1995).
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se trata sobre una princesa recién nacida que
ey
recién nacida
entonces el reyy la veina quer/ que er
eran los padres
quisteron hacer una fiesta

En estos dos casos, luego de proporcionar el resumen (categoria
de Labov para las narraciones orales de hechos vividos) los nifios co-
mienzan 2 narrar; sin embargo, l1a falta de encuadre témporo-espacial los
lleva a producir precisiones. Ana Laura repite el sintagma “el castillo” lue-
go del articulo definido aunque el conocimiento del mundo serfa sufi-
ciente para desambiguar este uso. Fernando, por su parte, debe autoco-
rregir o aclarar’ (ambos recursos de reformulacion textual (Gulich &
Kotschi, 1987)), su utilizacién de un articulo determinado para la intro-
duccién de un referente desconocido.

La modalidad escrita, al parecer, restringe la estrategia de inicio del
relato: salvo en un texto, en ¢l resto aparece un inicio que implica una
descontextualizacion respecto de la situacidn de enunciacién. Por otra
parte, en los texios escritos (y no en los orales) encontramos precisiones
en la introduccién por medio del topico vacio. Las precisiones son espa-
ciales y no pueden vincularse con e} input recibido.

Yasmin (9;5-E)
Habia una vez en un muy grande castillo un rey y una reina
que soriaban con lener una bija

Lucas (9;11-E)
Habia una vez en un pueblo muy lejano un rey y una reina
deseaban tanto tener una bhija,

De modo que en los textos escritos enconiramos una tendencia
mayor al inicio de la narracién por medio de las formas retdricas cldsicas,
en tanto que en los textos orales s posible observar una proporcién de
ninos que se plantean en un inicio como comentadores del texto y que,

12. En la transcripcion fue imposible determinar 2 cienciz cieria si Fernando produce el
comienzo del verbo querer o la proposicién relativa gue er.
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por medio de procedimientos de refermulacién textual, se introducen co-

mo narradores.

La tabla siguiente presenta los cierres de los relatos. Las categorias

utilizadas para el anilisis fueron las siguientes:

I: inconcluso
1: final
2: resohicion

3. forma candnica (colorin colorado...)

4; coda (consideramos que cuando los nifios afiaden a sus textos
la palabra FIN, estdn introduciendo una marca pragmatica de fina-
lizacion asimilable a la coda). Es posible considerar esta codz de Ia
escritura como un paratexto (Alvarado, 1994) que se vincula con
un dominio de las propiedades extra-alfabéticas de un texto (Jaffré,

1988).

‘Tabla 5

Estrategias de cierre de los relatos

N % N % % % %
o 15 78,94 15,78 15,78 10,52
E 1 4 20 80 16 12 28

Como es posible observar, de manera significativa los nifios atri-
buyen un final al relato en ambas modalidades, es decir, no se detienen
en la resolucion del conflicto, Esta caracteristica permite sostener que no
s¢ limitan a presentar la sucesividad de los eventos, sino que, para la ma-
yorfa de estos sujetos, este ‘relato’ es una narrativa ficcional que debe
contar con un final. En este sentido, 1a existencia de una alta proporcién
de cierres con ‘final’ implica un conocimiento de la clase textual ‘cuento

infantil’.
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3.2.5. Andlisis de una configuracién discursiva

Hay un camino que va de la narracién de la sucesién de acciones
a la narracion de un cuento literario. Todos los hablantes producimos na-
rraciones en nuestras interacciones comunicativas diarias; sin embargo,
nuestra competencia textual hace que podamos diferenciarlas de la na-
rracién ficcional. En la seccién anterior se ha sefialado cémo la manera
de abrir y cerrar una narracion constituye una marca de este fenémeno.
El input que recibieron los nifios presenta dos momentos colaterales a la
trama del relato que constituyen consecuerncias de las acciones de los
personajes: en el primero, los habitantes del castillo quedan dormidos,
en ¢l segundo, despiertan. El modo de presentacién en el texto fuente
es el de paralelismo sintictico, propio de la oralidad (Blanche-Benveniste,
1990; Tannen, 1982; Trigo Coutifio, 1990).

En ese instante se despertaron el rey y la reina y
los cortesanos se miraron asombrados UNOS A OHOS,
Los caballos del establo se incorporaron y
sacudieron sus crines.
Los perros se pusieron a ladrar y
a mover el rabo.
Las palomas sacaron la cabeza de debajo del ala y
emprendieron el vuelo.
Las moscas volvieron a caminar por la pared.

Presentamos esta transcripeién del texto fuente segin las normas
que describimos en la seccién 2.5., en la que podemos ver que el avance
del texto se produce en €l eje paradigmitico. Teberosky (1989) sefala
que los recursos paradigmiticos de repeticion y simetria permiten avan-
zar los textos y ofrecen giros estilisticos a la manera de los textos de au-
tores.

Realizaremos el anilisis sobre la produccién del nudo 11. Al ha-
cerlo vamos mis alld del andlisis macro y micro para entrar en ¢l terreno
de la textura de los textos (Tolchinsky Landsmann, 1992}, es decir, enuno
de los niveles en que pueden plantearse diferencias entre textos que
conservan las estructuras narrativas, que utilizan relaciones conectivas
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variadas, que abren y cierran sus textos de acuerdo con la clase textual.
Las posibilidades de los sujetos de formular el contenido semintico de
este nudo utilizando determinadas estructuras sintdcticas estdn relacio-
nadas, a nuestro entender, con su capacidad para narrar ‘literariamente’,
y esta capacidad estd vinculada con ef contacto con los textos.

Tal como vimos en la tabla 2, el 36% de los sujetos recupera el nudo
11 en ambas modalidades. Ahora bien, el hecho de recuperar no indica
nada acerca de las propiedades de la formulacién. Veremos que encon-
tramos diferencias importantes entre los textos orales y los escritos: en
el 77% de los textos escritos la formulacién es la de un evento narrativo
mas por medio de una proposicién con tiempo pretérito y aspecto per-
fectivo:

Sabrina (9;8-E)
€n ese momenio todos despertaron

Solo en un caso, en los textos escritos aparece €l paralelismo sin-
tictico. En los textos orales, en cambio, el 57,14% de los sujetos presenta
lo que Blanche-Benveniste (1990) denomina configuraciones discursivas,
es decir, unidades métricas del discurso de la lengua oral. El tipo de con-
figuracion discursiva predominante s el paralelismo sintictico (listas de
construcciones verbales, segin Teberosky, 1989), como se ve en los si-
guientes ejemplos:

Lisbert (9;7-0)
¥ iuego todos despertaron del castillo

los pajaros ya podian volar
los perros se rascaban ia cola

Paula (9,6-0)
la reina se desperts
todo
las palomas volvieron a volar
los drboles volvieron a su lugar
las moscas recorrian las paredes
¥ los reyes
los reyes se despertaron

230



Texto, textura y modalidad de produccion en narrativas infantiles orales y escritas

En todos los casos en los que los sujetos utilizan este recurso apa-
rece un sintagma previo resumidor (factor comin, segin Trigo Coutifio
(1990)) que inicia ¢l paralelismo sintdctico; este funciona, por lo tanto,
como una expansion, La utilizacion del pretérito imperfecto como marca
de lo iterativo transforma la accion en descripcion.

Como hemos visto, este fendmeno de utilizacion de paralelismos
sinticticos se da, mayormente, en los textos orales ¥ no en los textos es-
critos. Hemos sefalado en la Introduccién que Tannen (1982) sostiene
que en los textos narrativos escritos por adultos aparecen marcas de la
oralidad entre las que se encuentra el paralelismo sintactico. Sin embar-
£0, los sujetos de esta muestra optan, en la escritura, por presentar el he-
cho narrativo sin expandirlo. Esta marca de “efecto literario” de la ora-
lidad presente en la escritura no aparece en los textos escritos de nuestro
corpus.

Ya en otro trabajo (Mahler, 1994) planteamos que, en este tipo de
tarea, era posible plantear cuestiones de calidad de los textos tanto en
la oralidad como en la escritura. No creemos que este anilisis agote los
problemas de calidad de los textos y acordamos con las categorias que
utiliza Liliana Tolchinsky (1992; 1993) en sus estudios sobre calidad tex-
tua! de narraciones escritas, pero creemos que este aspecto que plantea-
mos se encuentra en el nivel de la dispositio y que en la eleccién entre
la mera enunciacién del hecho narrativo y la utilizacién de una configu-
racién discursiva para dar cuenta del mismo los sujetos incluyen un pers-
pectiva propia.

4. Conclusiones

En la introduccién sefialamos que no es posible hablar, en este tra-
bajo, de oralidad y de escritura en sentido estricto, puesto que para plan-
tear este problema desde un punto de vista lingliistico es necesario tener
presentes las restricciones que producen los tipos textuales a la produc-
cidén de los textos. Agregamos a esta restriccion la del tipo de tarea, puesto
que creemos que el contexto escolar ‘formaliza’ las situaciones y deter-
mina los textos que se construyen, aun en la modalidad oral.

_ Hemos podido observar, a partir del anilisis de nuestro corpus,
que los nifios de 9 afios, en el recuento de narraciones ficcionales, son
capaces de producir textos con las caracteristicas macroestructurales mi-
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nimas y aun con caracteristicas superestructurales que van mas alld de
lo minimo. Hemos mostrado también que, €n su gran mayoria en la mo-
dalidad oral y en su totalidad en ta escrita, los sujetos inician ¥ cierran sus
textos con las caracteristicas de la clase textual y que en la modalidad
escrita algunos afiaden precisiones espaciales al tépico cero. Finalmente,
hemos visto que al analizar un espacio que en €l texto fuente aparecia
conuna configuracidn discursiva especial, vinculada con la oralidad; esta
aparece especialmente, en los textos reproducidos oralmente; en los tex-
tos escritos solo se produce una reduccion de una serie de proposiciones
en un hecho narrativo.

Podemos afirmar, por lo tanto, que los ninos de 9 anos son cons-
cientes de las propiedades macroestructurales y superestructurales de los
textos narrativos literarios y que, a su vez, son capaces de establecer rela-
ciones conectivas entre los nudos del relato en 12s que no solo expresan
su punto de vista acerca de la relacién sino también su opinidn, Asimis-
mo, tienen conciencia de ciertas propiedades de la clase textual “narra-
cién ficcional”, tal como puede verse a partir del andlisis de los tdpicos
de aperturas y cierres de los mismos. Finalmente, a partir del andlisis de
algunas configuraciones discursivas, hemos podido observar que los su-
jetos de esta muestra no son capaces, en sus producciones escritas, de
dar cuenta de ciertos rasgos que son considerados como presencia de la
oralidad en la escritura de ficcién. Es decir que, tal como habiamos pre-
visto en la seccién 1, dado el tipo de estimulo a partir del que se produce
la elicitacién de los textos narrativos y la naturaleza de la tarea, no encon-
tramos diferencias significativas en los niveles macro y superestructurales
de los textos sino en el nivel microestructural.
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1. Introduccion

El trabajo a desarrollar constituye una parnte de una investigacion
mis amplia acerca de las caracteristicas que presentan las renarraciones
realizadas oraimente por nifios a partir de la escucha del relato de la
escritora argentina Laura Devetach /Quién se senié sobre mi dedo? (Ver
Apéndice)'. El objetivo es analizar los procedimientos de reformulacion
utilizados por los nifios y poner en evidencia como estos procedimientos
son conducentes a la transformacidn del texto fuente posibilitando una
produccidn distinta de aquel, aunque estructuralmente pertinente. En
forma incidental se plantear el hecho de que la actividad de renarracion
pone en evidencia los procesos por los cuales los sujetos alcanzan la au-
tonomia <n el dominio de los discursos monoldgicos.

En el texto fuente elegido, la trama se sustenta en la oposicion de
solamente dos personajes, hay uso de onomatopeyas, aparecen Gnicamen-
te algunos fragmentos de didlogo directo, no hay didlogo indirecto. Estas
caracteristicas se consideraron importantes para la seleccién, pero el re-
lato fue seleccionado sobre todo por la presencia de configuraciones dis-
cursivas(subclasificadas como simetria, enumeracion, factor comeiny pa-
rénitesis). Las mismas, seglinaparecen caracterizadas en Blanche-Benveniste
y Jeanjean (1986), Lamiquiz (1983) y Trigo Cutifio (1990), son formas de
organizacion sintictica que noresponden al modelo SVO, que se apoyan
en la repeticién léxica y/o estructural y en el ritmo. Las configuraciones
aparecen en la mayoria de los usos de la oralidad, en la poesia y en la

1. El trabajo de campo fue realizado por las auxiliares de 1a Citedra de Linguistica [I

Psicolingiiistica, de la Licenciatura en Fonoaudiologia, Facultad de Ciencias Médicas,
UNR, julieta De Gaetani, Ileana Martin, Ma. laura Pizzio e Iliana Sancevich.
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prosa literaria, pero también se encuentran con cierta frecuencia en tex-
tos orales y escritos que retoman fuentes literarias —como en este caso las
renarraciones—. Las configuraciones discursivas funcionan como organi-
zadores textuales, ya sea puntualmente, va afectando fragmentos mayo-
res del texto, y se relacionan directamente con las figuras retoricas segin
las ha estudiado la Retérica clisica, si bien en este caso se rescata funda-
mentalmente y en primer término su valor sintictico, es decir, organizativo,
port sobre el efecto estilistico que pueden llegar a producir. El estudio de
las mismas en las interacciones dialégicas ha permitido, ademas, poner
en claro que, en los discursos dialogicos ambos interlocutores pueden
participar en su construccién (Desinano, Bardone y Grodek,1996).

Las posibilidades temdticas que ofrece el corpus obtenido en rela-
¢ién con la investigacion son muy amplias, pero aqui se limitardn a un
solo problema: €l mantenimiento o no de una comparacién -"como una
chimenea'- utilizada como informante en el texio fuente. He preferido
utilizar el término ‘informante’ para designar este elemento de acuerdo
con Barthes (1970), que lo define diciendo: “proporciona un conocimien-
toya elaborado (...} sirve para autentificar la realidad del referente, para
enraizar la ficcion en lo real: es un operador realista v, a titulo de tal,
bosee una funcionalidad indiscutible, no a nivel de ia bistoria, sino a
nivel del discurso”. Considero esta comparacién como un informante
porque ofrece un indicio Que sera retomado en el desenlace del cuento
como un elemento informativo més, que adelanta desde el inicio del re-
lato por qué la voz del conejo, amplificada por esa abertura en el 4rbol,
asusta tanto al tigre. El texto fuente dice “ Explors un poco el agujero para
ver dénde terminaba yvio que subia, subia, subia alo alto del 4rbol como
una chimenea. Y por la otra punta, se veia el cielo”. Esta descripcién del
hueco del 4rbol, y su comparacién con una chimenea abierta al cielo es
la que posibilita que en el desenlace se diga del protagonista: "EstirS el
hocicoy con lavoz mds gruesa que puede tener un conejo grit, mirando
hacia arriba por el bueco del rbol (...) El grito salié por la parte de arriba
del arbol, espanté a los pdjaros y rompi6 toda la siesta”. Es entonces el
volumen de la voz, junto con la confusion entre el dedo y 1a panza del
conejo —explicitadza en el relato original, en la medida en que el puma
palpa debajo de €], 1oca la panza del conejo y cree entonces en lo que
dice la voz del conejo acerca de que estd sentado sobre el dedo de al-
guien—, lo que hace que el puma huya ante la presencia supuesta de
alglin personaje gigantesco.
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En cualquier caso, y respecto del informante, no se ha pretendido
profundizar acerca de las causas de su omisidn, ya sea que pase por la
incomprensién generalizada de Ia relacion posible entre éste y el desen-
lace, por la desestimacién del informante como tal o por una tendencia
a considerar como elemento suficiente y necesario para el desenlace el
uso de evaluaciones, especialmente las relacionadas con las formas ves-
bales. A los efectos de clarificar 1a terminologia utilizada, me parece con-
veniente indicar que evaluacion, tal como esta aqui empleada, se refiere
a todo elemento &xico 0 a todo sintagma que tienda a marcar una toma
de posicién o proponer un juicio del enunciador frente a algin elemento
del relato (Labov, 1972). Se analizara especialmente el uso de las evalua-
ciones con el fin de comprobar como la reformulacitn, tanto del texto
fuente como de la propia produccién, apoyada en ese uso, permite cerrar
el relato y pone en evidencia un dominio mayor acerca de la construccién
del texto monoldgico. Se entiende aqui como texto monoldgico aquel
que, més alla de las caracreristicas de la situacion de discurso, es cons-
truido por un solo interlocutor, a diferencia del texto dialégico, que es
co-construido por los interlocutores.

Este trabajo se encuadra en un modelo de adquisicion que consi-
dera que las producciones infantiles proceden por recuperacibn, proce-
samiento y reformulacion de elementos sueltos, fragmentos textuales
mayores o textos completos —como seria el caso de la renarracion—, que
los ninos retoman de las situaciones comunicativas de las que participan.
Es por esto que resulia importante centrarse en las caracteristicas de las
reformulaciones que ponen claramente en evidencia que la recuperacion
de la fuente siempre es parcial e incompleta por distintos factores. En al-
gunas oportunidades los elementos recuperados no son incividos en la
nueva produccién con la misma funcion que cumplian en la fuente; en
otros casos son incluidos pero solamente porque el sujeto sabe, recuer-
da, que esos elementos o fragmentos estaban en el original, pero no acier-
ta a darles funci6n enla nueva produccion. Setrata, entonces, de dos con-
ductas de procesamiento diferentes completadas por una tercera, que
permite seleccionar con mayor libertad 1éxica, sintdctica y discursiva, y
da como resultado una reformulacién del texto fuente que, por ¢jemplo,
se centra en la expansién de paradigmas en el eje del sintagma, dando
lugar-en el caso de las renarraciones analizadas- a ia produccién de cier-
tas configuraciones discursivas, por ejemplo, a enumeraciones de verbos,
muchas veces tentativas, que por un efecto acumulativo permiten eva-
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luaciones que tienden a organizar el relato.

La importancia que tiene el logro de esta autonomia en la cons-
truccién del exto o, lo que es lo mismo, ¢l nivel alcanzado en la mono-
logizacion, en el caso de los nifios que se estin alfabetizando, es que
acrecienta las posibilidades de que puedan producir textos escritos mejor
construidos. El texto escrito es, por excelencia, un texto monolégico, mis
alli de sus funciones comunicativas, ya que esti elaborado por un solo
locutor y requiere un alto nivel de descontextualizacion o, en otras pa-
labras, debe crear su propio contexto. Es por esto que el logro de textos
monolégicos en la oralidad permite suponer una mejor preparacion para
la empresa que supone la escritura (Teberosky, 1992).

E! desarrollo que sigue tiene, entonces, como objetivo principalde-
terminar de qué manera han resuelto los nifios el desenlace ante el hecho
de que han optado por desechar el informainte como tal en la totalidad
de las renarraciones que componen el corpus y, en muchos casos, han
eliminado también la explicitacién dela accidn del puma de tocar la pan-
za (el dedo). De manera complementaria incluiré algunas observaciones
que tienden a poner en evidencia otros aspectos también importantes en
relacion con las técnicas de construccion del texto narrativo.

El corpus esti constituido por las renarraciones realizadas por ni-
fios que cursan la escolaridad primaria en una escuela provincial y que
forman pane de familias de recursos medios y bajos®. La renarracién se
planted a veinte nifios que cursaban segundo grado y veinte nifios que
cursaban tercero—clegidos por las maestras, segin su criterio, entre nifios
conceptuados como muy buenos, buenos, regulares y malos alumnos,
en forma proporcional- sin atender especialmente a la representatividad
del género, por lo que la diferenciacién entre varones y nifias no se to-
maré en cuenta. Los nifios escucharon en forma individual la lectura del
cuento y a continuacién se les pidid que lo renarraran; en el caso de que
los nifos lo solicitaran podian escuchar nuevamente la lectura del cuen-
to, pero ninguno de los sujetos hizo uso de esta posibilidad que habia
sido explicitada antes del inicio de la experiencia. A cada uno delos nifios
se le pidi6 que realizara una primera version y, luego de escuchar la gra-
bacién de esta primera version, se lo invitaba a realizar una segunda ver-
sién del cuento, dado que la tarea se planted como una narracion que

2. Las renarraciones fueron realizadas por nifios que asistieron durante 1995 a segundo
y tercer grado de la Escuela N° 66 “Gral. Las Heras® de la ciudad de Rosario (Sta, Fe-
Argentina).
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luego escucharian otros chicos, por lo que debia ser clara, para que estos
destinatarios entendieran el cuento, Algunos nifios no quisieron realizar
la segunda version, considerando que la primera “estaba bien”, por lo
que en total el corpus se compone de setenta y seis versiones. El siguiente
cuadro muestra la composicion del corpus; las designaciones V.1y V.2
se refieren a primera y segunda versidn, respectivamente.

Cuadro 1

Grado 2° 3@ Totales %
V.1 20 20 40 52,63
V.2 17 19 36 47,37
Totales 37 39 76 100
% 48,69 51,31 100

La incidencia en lo que se refiere al grado cursado en relacién con
la realizacién © no de la segunda versidn es minima, por lo que puede
decirse que todos los alumnos realizaron la tarea satisfactoriamente en
Io que se refiere al interés por participar activamente en la tarea solicitada.

2. Andlisis
2.1 Recuperacion de la trama narrativa.

El cumplimiento de la tarea no implicé en muchos casos la pro-
duccién de narraciones completas, por lo que es necesario indicar en qué
medida los nifios han podido dar cuenta del relato escuchado. En este
sentido se clasificaron las versiones en relacidn con tres categorias:

« relato no logrado (RNL), en la medida en que aparecen algunos

elementos sueltos del cuento original, pero ias acciones no tien-
den a sustentar una trama narrativa.

« relatos parcialmente completos (RPC), subcategorizados en dos
posibilidades:
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-(RPC1) con la inclusion del inicio, seguido por un conjunto
desestructurado o por la interrupcidn del relato por el nifio, a
veces con la indicacidén de que no recuerda mds.

-(RPC2) incluye inicio y conflicto, sin un desenlace definido.

» relatos completos (RC), que incluyen inicio, conflicto

v desenlace.

Para la realizacién de esta clasificacidn se ha sostenido un criterio
abierto en cuanto a modificaciones parciales de la trama y de la denomi-
nacion del segundo personaje, el puma ~que aparece bajo los nombres
de rigre, lobo, feopardo, entre otros—en tanto y en cuanto estas no altera-
ran los hechos mis relevantes del cuento. De acuerdo también con ese
criterio general se tomé como desenlace el abandono de la sombra del
drbol por el puma, aunque algunos nifios en sus versiones no logran el
efecto propio del cuento — marcar una ruptura de la tensién- porque no
incluyen ninguna evaluacién acerca de que el puma se va en realidad
asustado y / o de que el conejo retorna tranquilo a su suerio. El siguiente
cuadro permite hacer una apreciacién global de las versiones realizadas

segun la clasificacién antes indicada.,

Cuadro 2

Grado RNL RPC RC Totales
RPC1 RPC2

Segundo

V. 9 2 4 5 20

V.2 7 3 1 6 17

Subtotales 16 5 5 11 37

Tercerg

V.1 4 5 6 5 20

V.2 4 2 5 8 19

Subtotales 8 7 1 13 39

Totales 24 12 16 24 76
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Es evidente el aumento de relatos parcialmente logrados entre se-
gundoy tercer grado, asi como la disminucion de relatos no logrados en-
tre ambos grados. En cambio, no resulta especialmente significativa la di-
ferencia entre la cantidad de relatos completos realizados por los nifios
de segundo y los de tercer grado. Por otra parte, es mds notoria la canti-
dad de segundas versiones completas entre los relatos de tercer grado
que entre los de segundo.

2.2. Relaciones entre seleccion 1éxico-sintictica
y reformulacién del relato

Sobre la base de los datos generales expuestos iniciaré el anilisis
de los procedimientos que los nifios han utilizado en la construccion de
sus renarraciones, Tomaré en cuenta las opciones selectivas que apare-
cen en las versiones de los nifios y las observaciones que puedan hacerse
a partir de ellas. Para ello me centraré primero en los elementos 1éxicos
drbol / agujero y en la f6rmula comparativa en que aparece chimenea.
Algunos chicos han cambiado el término agujerc por bueco, pero dado
que esta diferenciacién léxica no altera los presupuestos del trabajo, el
Cuadro N2 3 no |a toma en cuenta. Este cuadro incluye la totalidad de las
versiones de 22 y 3¢ grado:

Cuadro 3
Menciones de drbol | agujero | chimenea | drbol+ agujerc | totales érbo!
Segundo Grado 19 6 2 4 23
Tercer Grado 5 9 - 20 25
Totales 24 15 2 24 48

Resulta sumamente interesante analizar estas cifras globales en
primer lugar, antes de profundizar en algunos matices. En cuarenta y
ocho versiones aparece la palabra drbol, ya sea en forma exclusiva, ya
en su combinatoria con agujero, pero existe una notoria diferencia en el
caso de este Gltimo término —solo o en combinatoria—, ya que son muy
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pocos los nifios de segundo que emplean este elemento descriptivo y
que, por lo tanto, dejan de Jado una primera precisién importante para
el desarrollo posterior del relato, es decir que se conforman con plantear
que el conejo se refugia bajo un arbol para dormir la siesta, desestimando
la existencia de un agujero en él. En cambio, la mencién del agujero como
tnico elemento descriptivo es un poco més frecuente entre los ninos de
tercero v, lo que es mis importante, entre estos chicos, la combinatoria
arbol-agujero, tal como aparece en el cuento original, se da en veinte de
las treinta y nueve versiones, es decir, en el 50% de las producciones in-
fantiles. En lo que se refiere al término chimenea, este aparece men-
cionado —en un caso como comparacién, en el otro no— en solo dos ver-
siones de segundo grado y en ninguna de tercero. Esta mencion de la
chimeneaaparece incluida dentro del bloque comparativo en el que apa-
rece en el texto original, pero no se retoma el informante en el desenlace,
dado que las dos versiones infantiles que la incluyen estan incompletas
porque, justamente, les falta desenlace. Podria decirse que, como plantea
Lemos (1992, entre otros trabajos), los nifios han retomado un efecto lin-
guistico sin haberalcanzado a percibir su significacién, porlo que la men-
cion del elemento queda solamente como una marca de la escucha, sin
¢l correlato de la incorporacion real a un conjunto significativo. Nos en-
contramos en uno de los casos de procedimiento de recuperacién que
indicamos en el inicio, aquellos en los que el nific incluye porque recuer-
da, pero cuya funcién no mantiene por distintas razones.

En suma, en el proceso selectivo realizado durante la escucha, el
nifio ha abandonado elementos secundarios que se relacionan de mane-
ra indirecta con el desenlace, pero lo importante es verificar mediante
qué otros eiementos explicites ha conseguido alcanzar el efecto de cierre
de la estructura que en el texto fuente se presenta a partir de descripcio-
nes explicitas v puntuales y de informantes. En este sentido deberia en-
tenderse también, posiblemente, la omisién sistematica de la alusion a
chimeneaen las versiones de tercer grado, en las que justamente 12 com-
binatoria entre drboly agtijero hace pensar en un intento de realizar una
descripciébn mis cuidadosa y completa del espacio en relacién con la ac-
cién, pero desechando ¢l elemento que resulta menos significativo.
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En el Cuadro N 4 se analizardn los mismos datos pero en relaciéon
exclusivamente con las versiones que incluyen conflicto (RPC2) y las que
incluyen conflicto y desenlace (RC). Me ha parecido importante estable-
cer las relaciones entre usos individuales de los términos que he
considerado como claves y €l logro de la reformulacion del relato en el
plano estructural, por lo que el Cuadro N® 4 presenta las relaciones
respecto de los trabajos individuales de los ninos.

Cuadro 4

Segunde grado; 9 sujetos / 17 versicnaes

Nifios (*) Uso de arbof ] Uso de agujero { Combinatoria drbolfagujero
2 va - + -
3 v
V.2
6 vA -
V.2 .
7 VA + - -
V.2 +*
B w1 - - +
V.2 - - +
9 vi + - -
V.2 - . -
1B V.l +
V.2 +
19 va + - -
-+
+
+

+ 4+

+ +
4

V.2
20 v
V.2

Totales 1" 3 i
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Tercer Grado: 13 sujetos/ 22 versiones

Nifios {(*) Uso de drbo/ | Uso de agujero | Combinatoria drbol/agujero
| - - +
V.2 - - -
2 V.2 - - +
5 Vi . - +
V.2 - - +
7 V4 - + -
V.2 - + -
8 VI . +* -
g Vi - - +
V.2 - - +
11 VA - - +
V.2 - - +
12 VA - - +
V.2 - - +
14 V1 - - +
V2 - - +
15 vi + - -
V.2 - - +
16 V.1 - - +
v.2 - - +
17 V.2 . - +
18 V.2 - - -
Totales 1 3 17

Observacién:(*} Los ninos aparecen individualizados por el ndmero con que se los identificd
segun el orden de tora de la renarracidn, v la indicacion V.1 y V.2 corresponde a primera y
segunda versién, respectivamente,

Como se advierte en la primera parie del Cuadro N® 4, uno solo de
los ninos de segundo grado, ha podido unir en su descripcidn la com-
binatoria agujero con drbolen sus dos versiones. En cambio, en tercer
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grado, diez nifios en por lo menos una de sus versiones —nueve sobre el
total de diez en la segunda versidén~ han podido realizar la combinatoria
dentro de la descripcion. La segunda version (V2) del nifio indicado co-
mo 9 entre los de segundo grado no incluye drboly suplanta agufero por
cueva, dando un toque personal a Ja renarracién. La segunda version
(V2) del nifio N2 1 de tercer grado utiliza tromcoen la descripcion y tam-
bién en la segunda versién (V2) del nifio N? 18 se produce una modifi-
cacién porque el nifio no menciona drbol ni agujero, y remplaza ¢l con-
junto por pozo. El nifio N# 16 es el inico que propone un informante
similar al presentado mediante la relacién entre agujerodel drboly chi-
menea —aunque sin mencionarla—, al compietar la descripcién diciendo
“el agujero de arriba, del final’. Se volvera sobre las dos versiones del
nifio N? 16 mas adelante.

Comparando los resultados del Cuadro N2 3 y del Cuadro N® 4 se
obtiene que sobre el total de veinticuatro usos combinados de ggujero-
drbol, dieciocho se corresponden con nifios que han completado o com-
pletado parcialmente sus renarraciones. Esto permite sefialar una tenden-
cia clara a que a mejor manejo de la informacién corresponde una estruc-
turacién mis lograda o lograda del relato. Por otra parte, se hace muy evi-
dente que los nifios de tercer grado, aunque como ya se ha indicado no
superan proporcionalmente a los nifos de segundo en cuanto a estructu-
racién completa del relato, si lo hacen ampliamente en cuanto a mejorar
aspectos mis focalizados como, en este ¢as0, la descripcion que incluye
la informacién explicita propuesta en la primera pante del relato, pero de-
jando de lado el informante. Esta tendencia parece apoyarse también en
el uso de los verbos que se relacionan con esa primera descripcion y que
comentaré brevemente sustentando la afirmacién anterior: frente a reite-
radas apariciones de babia (un drbol); se meti, se fue a dormir, se acosto
y se sentd que aparecen entre los nifios de segundo grado, entre los de
tercero se encuentran diferencias importantes. En los textos de tercero
aparecen se fiee a acostar en, se fue a buscar/ se meti6, si podia enconirar
uno (grbol) con un bueco/ se metic/lo explord iodo, estaba buscando un
tugar, encomntr6 un drbol / el drbol tenia un agujero; se acosi6 a dormir,
se queiso ir a dormir, decidi6 dormir en el agujero de un garbol, donde se
advierte en primer término un uso muy frecuente de formas verbales mo-
dalizadas, asi como también mayores precisiones seménticas al incluir
formas léxicas més variadas que remiten a las mismas acciones.
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2.3. Reformulaciones y cierre del relato.

Para volver al eje principal de este trabajo convendri ahora veri-
ficar de qué manera los nifios logran cerrar el relato aun cuando supriman
en el inicio el informante que contribuye a engaiiar al puma en el desen-
lace. El cuadro incluye exclusivamente las versiones completas corres-
pondientes a alumnos de los dos grupos de grado:

Cuadro 5
Segundo grado Tercer grado
N® Nifio Version N* Nifio Versién
1- 3 V.1 1. 1 V.1
V.2 2- 5 VA
2- ] ' v.2
V.2 3- 7 V.2
3- 7 v 4- 5 v.e
V.2 5- n v.2
4. g V.2 6- 12 V.2
5. 18 V.1 7. 13 V.2
V.2 8 15 v
V.2
6- 1% VA 9- 15 L' |
V.2 V.2
10- 20 v
Total 6 6 1 10 10 13
% versiones completas 29,72 35,89

De las once versiones completas de segundo grado solamente cua-
tro hacen constar la accidn del puma de palpar debajo de él y confundir
la panza del conejo con el dedo, en tanto que esta informacion aparece
en seis de las trece versiones completas de tercer grado. Estos datos per-
miten plantear que no existen diferencias significativas en lo que se re-
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fiere a la presentacién de mayor cantidad de informacién pertinente por
parte de los nifios de tercer grado.

El Cuadro N? 6 (Segundo grado) que se incluird a continuacion
ordena los datos claves que permitiran discutir los aspectos fundamen-
tales del trabajo realizado por los nifios en relacién con el objetivo de este
articulo. Se han marcado con un asterisco las versiones en las que, enire
las palabras pronunciadas por el conejo y la reaccién del puma, se in-
cluye la secuencia en la que ¢l puma realiza la accién de tocar la panza
/ el dedo. Alos fines de una lectura méas clara del cuadro se han suprimido
los nimeros que sirven para la designacion de los alumnos y se ha in-
cluido el nimero general de orden (Ver Cuadro N¢ 5) antes de la indi-
cacidn de la version. La sigla Vb.1 indica Verbo/s utilizados para describir
la accion del conejo, y Ev.1 indica, en los casos en que asi ocurre, si existe
una evaluacién formulada lingliisticamente, por parte del narrador acer-
ca de esa accion; Vb2 y Ev. 2 cumplen las mismas funciones, pero en re-
lacién con la/s accién/es del puma. La evaluacién aparece en muchos
casos como parte de la frase verbal a partir del gerundio; en otros, como
forma adverbial regida por el verbo en términos del GARS® o como cir-
cunstante en la gramatica estructural de Tesniére; en otros casos se plan-
tea en la simple eleccidn 1éxica del verbo dicendi, p. €j., gritarcomo mar-
cado, frente a decir como neutro (Mahler; 1995).

Cabe aclarar que en el Cuadro aparecen las formas verbales suce-
sivas que el nifio ha empleado para denominar las acciones relacionadas
con cada uno de los personajes, una debajo de la otra, ya que se trata de
opciones de un mismo paradigma categorial que ¢l nifio abre en cada
<aso vy hace suceder en el eje sintagmitico; del mismo modo se ha pro-
cedido en ¢l caso de las evaluaciones, pero atendiendo a un criterio fun-
cional (funcién evaluativa del elemento) aunque no coincida con una
misma categoria gramatical. La grilla propone aquiuna versién mis clara
de io que ya habia sido planteado acerca de que la reformulaci6n incluye
en muchos casos la enumeracion de verbos cuyo efecto acumulativo
tiende a crear las condiciones para cerrar €l relato, al producir la ruptura
de la situacion de tensidn creada por ei conflicto. También se han hecho
constar los elementos inconclusos como en 6.V.1 en el Cuadro N2 6 y
2.V.1 en el Cuadro N27. Esta forma de transcripcién retoma los principios
que propone €l GARS y que han sido adoptados en trabajos anteriores
(Desinano, Bardone, Grodek;1996),

3. Groupe Aixois du Recherches en Sintaxe.
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Cuadro 6
Versiones completas de (RC) de Segundo Grado

N? Vv Vb1 Ev.1 Vb.2 Ev.2
1 1 dijo —_ se fue a los salwos
2 dijo — se asusté
empezd a saltar
2 1 dijo(*) — se asustd
se fue corriendo
z dijo{ — 50 Asusto
se asustd
se fue corriendo
3 1 grité — se fue corriendo
2 gritd salié corriendo
4 2 gritd se asustd
salié corriendo
corriendo
5 1 gritdé que salié corriendo
los pdjaros <omo un relampago
salieron
volando
2 gritd
grits que salié como relampago
los péjaros
salieron
valando
6 1 gritd (*)
volvid a decir
volvié a gritar
grité de nuevo sali6
desaparecié a los saltitos
desaparecié COMOo Un
COMO Un raye
2 gritd con voz de enojado
dije
volvié a decir desaparedd COMOS U rayo

desapareciendo
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A partir del cuadro se puede advertir que todos los nifios han eva-
luado la accién o las acciones adjudicadas al puma y en el Gnico caso en
que no lo han hecho se ha utilizado el verbo asustarse, con una fuerte
carga semantica, para describir la accidon. Existen también muchos casos
€n que se advierie una doble carga evaluativa de la accidén, marcada en
el verbo elegido (asustarse) y en las formas que complementan la sig-
nificacién de la accién, especialmente gerundios con valor adverbial (co-
rriendo) o comparaciones, retomadas en forma directa del texto original
o recuperadas en forma aproximada con algiin cambio léxico, como rayo
por relémpago. En cambio las acciones adjudicadas al conejo aparecen
casi sin evaluaciones y, en general, 1a inica marca que enfatiza la accion
es léxica: gritar, por oposicion a decir. Se hace evidente un esfuerzo de
bisqueda paradigmatica pero, en la mayoria de los ¢asos, no pasade la
simple repeticién del mismo elemento 1éxico, como en las versiones de
los sujetos Nos. 3 v 5. Dicha blsqueda sdlo se plantea como verdadera
necesidad enunciativa en el caso del sujeto N2 6, por lo que me detendré
en el anilisis de las versiones 1 y 2 de este nifio.

6V.1
y el leopardo salid a Jos saltitos
¥ desaparecio como un
como un rayo entre los pastos
6V. 2-

el leopardo desaparecié  a los saltitos  entre
entre el pasto como
un rayo
digo como un rayo desapareciendo entre

el pasto

Aparece aqui el uso de digo como pivote, es decir, como un ele-
mento muchas veces sin carga semndntica precisa (este...,bueno...,por
ejemplo), cuya inclusion permite al hablante mantener e! flujo de la pa-
labra sin crear un gap o silencio indeseado, al mismo tiempo que le po-
sibilita volver sobre lo dicho y reorganizarlo. En este caso, digotiene, ade-
mds, un valor especifico de autorregulacién y se emplea para introducir
una reformulacién que adquiere la forma de simetria por quiasmo:
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desaparecio entre el pasto COMO un rayo
a b

como un rayo  desapareciendo entre el pasto
b a

La autocorreccién presenta también caracteristicas muy interesan-
tes que pueden interpretarse por lo menos de dos maneras. Poruna parte,
la cercania que se produce entre desaparecery como un rayo en la pri-
mera versién no crea conflictos al narrador, que propone dos verbos
acompafiados, cada uno, por circunstantes distintos en el mismo lugar
sintagmatico ofreciendo dos posibilidades paradigmiticas -y, por lo tan-
to, descriptivas— diferentes. En cambio, en la segunda version, la elimina-
¢ién de uno de los verbos hace que desaparecer rija dos circunstantes.
Este hecho crea una distancia entre desaparecer y la comparacién, lo que
no termina de conformar al narrador, que trata de restituir un orden que
se resiente ante la ausencia del verbo salir, produciéndose dos posibi-
lidades de lectura que por distintas razones implican un fallo o una falta
de concierto en el eje del sintagma:

a) ¢l leopardo desaparecié ....como un rayo desapareciendo
entre ¢l pasto

b) el leopardo desaparecié .....como un raye desapareciendo
entre el pasto

en donde a) admite la lectura el leopardodesaparecis desaparecien-
do comoun rayo, que presenta dos formas del mismo verbo que no pue-
den actuar en la contigiidad sintagmadtica porque sus valores, en térmi-
NOs saussureanos, son coincidentes, es decir que no plantean la diferen-
cia léxica, aunque si categorial, necesaria para hacer consistente el texto.
En el caso de b) la lectura admisible seria 1a relacién entre rayo y desapa-
reciendo —el leopardo desaparecié como un rayo que desaparece—,
pero esta lectura crea igualmente un efecto singular de comparacién ina-
cabada, o no completamente construida, frente a la posible versién mis
elaborada: elleqpardo desaparecié como desaparece un rayo. Mas alld de
este andlisis, estas dos versiones analizadas permiten advertir con clari-
dad la importancia del mantenimiento exclusivo de la evaluacién como
recurso de cierre conducente al desenlace. En otro sentido, el andlisis
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también hace posible apreciar el procedimiento de reformulacién, tan
cercano a la parifrasis, segiin se ve en Parrett (1987), que en este caso
el nino utiliza como recurse constructivo.

Presentaré ahora el cuadro correspondiente a las versiones com-
pletas realizadas por los nifios de tercer grado:

Cuadro 7

Versiones completas (RC) de Tercer Grado

Ne v vb.i

1 1 dijo

2 t empe2s a gritar

2 empezd a gritar (*)
3 2 gritd
4 2 dijo (™)
5 2 dijo
espantd

salid
gritd

6 2 dijo {*}

Ev.1

de nuevs

vb.2 Ev.2
salid

se lavantd

salié como el

sahltando como un
rayo por el pasto
COMO Un rayo
se asustH
se fue
se fue a esconder como un
se fue a esconderse
{entonces ) asustado
se fue a esconder
se lavantd
se fue
hizo
salic corriendo como un
reldmpago

se asustéd
{y) sali6
{y) se fue
se fue
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7 2 grith(*)

grité
grité
grité s€ asusto
{y) se fue
8 1 grité {que) los pajaritos
e cayeron se fue
2 grité (entonces)  se cayeron
se callaron
los pajaritos salio asustado
9 1 arité(*) con la voz maés fuerte
que tienen tados
los conejos se
) se
se fue corriendo
2 grité <on la voz més fuerte
que tiene un conejo salid
se asustd
salié corriendo
10 1 dijo €ON una voz gruesa s€ asusto
() se fue .

En este caso sblo en tres versiones aparece dijo sin evaluacién o
como tinica opcién paradigmitica incluida en el sintagma. En ¢l caso 5
V.2 se observa coémo el nifio realiza un trabajo de bdsqueda entre distintas
posibilidades y solamente cuando halla gritar como remplazo de decir
da continuidad a 1a narracién. En 10 V.1 decir estd acompanado de una
evaluacion —con voz gruesa—que suple el valor léxico de gritar, en el caso
de 7 V.2 la reiteracién de gritar por cuatro veces consecutivas olorga un
valor enfatico importante con un recurso muy primitivo comeo lo es la sim-
ple repeticién en asindeton. Resultan todavia més interesantes las formas
de seleccion paradigmatica referidas a las acciones del puma: cinco nifios
sobre el total recuperan el fnformante bueco del drboi al incluir el verbo
salir, seis de ellos proponen una evaluacién directa o indirecta de las ac-
ciones del tigre al utilizar el verbo asustarse o bien el predicativo asus-
tadoen correlato con la accidn de gritar que realiza el conejo y solamente
un nifo utiliza las acciones de decire irse, correspondientes respectiva-
mente al conejo y al puma, sin hacer evaluaciones. Las evaluaciones rea-
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lizadas en relacion con €l conejo resultan muy interesantes en 8 V.2,
donde se produce una reformulacion sobre la marcha frente 2 un posible
lapsus que haria un tanto incongruente la situacion:

se cayeron
se callaron los pajaritos

La comparacion entre las dos versiones resulta también muy rica
desde el punto de vista de la construccién: en V1 se incluye nada mis
que cayeron con el sujeto antepuesto en el orden que podemos consi-
derar normal (8-V), en tanto que en V2 se produce la autocorreccion que
sefialamos mds arriba, se desplaza el verbo a posicién inicial y se pospo-
ne el sujeto logrando también un efecto estilistico.

En el caso de las dos versiones de © se advierte también, entre una
y otra, un cambio importante:

con la voz mds fuerte que tienen los conejos
con la voz mas fuerte que tiene un conejo

en donde el pasaje de plural 2 singular y sobre todo el cambio de tipo
de articulo permite enfatizar el valor descriptivo del recurso comparati-
vo, ademis de recuperar mejor el sentido de la forma empleada en el
texto fuente “con la voz mds gruesa que puede tener un conegje’.
Tanto en los casos de 2 V.2 como de 8 V.2 he incluido el elemento
conector entonces en la grilla, pero por distintos motivos en cada uno.
En el primer caso, entre el conector y la forma verbal se introduce la eva-
luacion de la accidn, con lo que se logra un efecto estilistico dado por
la aclaracién introducida como elemento parentético. El paréntesises un
tipo de configuracion discursiva que se presenta COmo inciso y que pro-
pone una aclaracién tanto en relacién con un elemento puntual del texto
como sobre sintagmas de extensién variable. Las primeras apariciones de
paréntesis en las producciones orales infantiles no cumplen esa funcién
y son mas bien elementos marginales que dispersan u obstaculizan el
sentido del texio que se estd elaborando; se trata de verdaderas islas que
se instalan en el hilo sintagmdtico como alusiones improcedentes al con-
texto, por ejemplo, ¥ que muchas veces intentan inducir al interiocutor,
dentro del dislogo, a realizar un cambio temitico. La inclusién de parén-
tests como incisos aclaratorios aparece como recurso importanie en los
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textos monolégicos ~y dentro de estos, en los de la oralidad segunda, la
que se relaciona directamente con la modalidad escrita del lenguaje ver-
bal-y enlos de la escritura. Es por esto que debe destacarse el uso perti-
nente del paréntesis en el caso de 2 V.2 para la construccion del discurso
narrativo ya que resulta muy importante como indicador de dominio de
un recurso técnico importante.

En el segundo caso, 8V.2, entonceses utilizado para marcar la rela-
cién causa—consecuencia que se establece entre el grito del conejo y el
callarse (o el caerse) de los pajaritos: también este hecho revela un logro
importante en la medida en que se plantea una funcién especifica para
un conector que habitualmente sirve como una simple apoyatura de con-
tinuidad. También he mantenido en la grilla la aparicion del nexo yentre
los verbos enumerados respecto del puma, considerando que cumplen
una funcién enfitica dentro de tales enumeraciones. Entre ellas podria
considerarse como modelo mas evidente el polisindeton de 5 V.2: se
asustd y salio y se fue, que propone ademais un orden ejemplar en lo que
se refiere a dar continvidad 2 toda la informacién que el relato ha ido
aportando.

Antes de pasar a las conclusiones generales, voy a detenerme a
examinar las dos versiones completas correspondientes al nifio cuya pro-
duccién aparece en el Cuadro anterior con el nimero 9, Me parece im-
portante hacerlo ya que es el Gnico nific que retoma entre los de tercer
grado la idea de que el dirboltiene un hueco que sigue hasta su parte su-
perior, no lo compara con una chimenea, pero utiliza la relacion poste-
riormente como informante para explicar las acciones finales que he es-
tado focalizando, aunque lo hace con una perspectiva distinta de la del
cuento original, por lo que se trata de una reformulacion.

9V 1
un conefo encontro un drbol
/que tenia abajo un agufero

¥ se metio
y buscaba donde terminaba
entorices encontré el agujero de arriba
y se puso a dormir la siesta
¥ vino
un puma
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y se le
sento en el agujero
¥ 1o
pudo respirar
se fue arriba
¥ grito con la voz mas fuerte
/que tienen todos los conejos
quién se sento sobre mi dedo
y el puma palpeando abajo
¥y encontrd la pancita del conejo
y dijo como serd la mano si este es el pie
v se
¥ se
se fue corriendo entre medio de los arbustos
abi terminaba(?)
el conejo  se metic adentro
¥ $iguio durmiendo la siesta
9.V 2
unr conejo  encontro un drbol que tenia abajo un agujero
¥y - siguio buscando el final del tronco
y encontro el agujerc del final
¥y s¢ metic por abi
¥ se puso a dormir una siestita
vino
un puma  se sento abf
entonces el conejo se asus
se enojo
se fue arriba en el tronco
y grit con la voz mds fuerte
que tiene un conejo
quién se sentd sobre mi dedo
¥ el puma palpeando con la mano abajo
encontro la pancita del conejo
¥ dijo como serd el pie si este es el dedo
entonces salio
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se asusto
y salid corriendo por los arbustos
y el conejo  se metié abajo
siguib durmiendo una siestita con cuentos de
conefos
yeb a veces como zanaboria

La transcripcion completa tiene como objetive mostrar, en primer
lugar, como el nifio ha retomado la idea general dada en el texto fuente,
pero la informacién es utilizada de manera totalmente distinta haciendo
una recreacién de la situacién sobre la base de un enfoque diferente del
espacio descripto. Son interesantes también otros logros que se advierten
en ¢l pasaje de la primera a la segunda versién. Respecto de esta segunda
versidn ya se habia mencionado el caso del elemento comparativo acerca
de la voz del conejo, pero ademis se encuentra una resclucion mas com-
pleta del final del cuento con una coda que retoma por aproximacién la
del cuento original. Es importante sefialar que la duda que toma forma
con el paréntesis abi terminaba (), con funcién reguladora, marca una
ruptura en el discurso narrativo monolégico y tiende a abrir un intercam-
bio dialégico al plantearse como consulta en la primera version que se
suprime en la segunda. Esta segunda version se completa, ademds, con
una coda con lo que también en este caso advertimos una modificacién
importante en relacién con el propio discurso, presentada siempre como
transformacién del texto fuente. También importa citar la correccién rea-
lizada respecto de lo dicho por el puma en la primera version, logrando
en la segunda una férmula mucho mis pertinente para el sentido general
del reiato. Es también importante ¢l cambio —presente en las dos versio-
nes, pero muche mis evidente en 1a segunda- respecto de la actitud del
conejo que, como protagonista de 1os relatos del nifio, no esti temeroso,
sino que en un caso no puede respirar, y en el otro, gracias a una oportu-
na autocorreccion, “se asus ... se enofé “, que cambia totaimente el enfo-
que de la seleccion paradigmaitica, actiia a partir de su enojo por la inte-
rrupcion de su siesta.
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3. Conclusiones

El punto de partida de este andlisis fue la observacién acerca de la
supresion del #nformante relacionado con la comparacién agiijero/ chi-
menea practicamente en todas las versiones recogidas en el corpus. Las
excepciones registradas son dos versiones de niiios de segundo gradoen
que aparece la comparacitn *como una chimenea’, retomada del texto
fuente; y una versidn de un nifo de tercero que no incluye la compara-
cién sino que describe el agujero como siguiendo hasta el extremo su-
perior del arbol, que es el lugar, nuevamente explicitado, desde el cual
el narrador dice que grita ¢l conejo en la parte final del cuento.

En las dos primeras versiones mencionadas el nifio hace suyas las
palabras del texto 2jeno, pero no existe necesariamente por su parte un
proceso de elaboracidén que le permita advertir la funcicnalidad de ese
fragmento del sintagma en relacién con la totalidad del texto en el que
se encontraba incluido, En ambas versiones se advierte que ¢l fragmento
retomado queda pendiente como una informacién o rasgo descriptivo
puntual que no adquiere funcionalidad para el resto de 1a narracion.

El caso del nifio de tercer grado —sujeto N® 9, en relaciébn con el
mismo #rformante, tiene una dimensién totalmente distinta: se produce
una recuperacion del rasgo descriptivo, pero empleando otros recursos
linguisticos, y ese rasgo descriptivo adquiere otra funcionalidad dentro
de la estructura discursiva. En este caso queda claro un cierto dominio
por parte del nifio en relacién con el texto que esta produciendo. Ademis,
introduce otras modificaciones entre las dos versiones, en una bisqueda
que evidencia la presencia de un sujeto que hace suya la propuesta del
texto fuente, transformindolo en texto propio.

En forma general debe sefialarse que en ninguna de las renarraciones
de los nifios de segundo grado se producen cambios significativos entre
la primera y la segunda version, es decir que los nifios no son capaces
de volver sobre su propio texto y producir modificaciones que lo tornen
mas pertinente —=no en relacion con el texto fuente, sino en el orden del
propio discurso producido—; por lo tanto, no aplican el procedimiento
de reformulacidn a sus producciones. Es asi como los efectos linglisticos
no logrados se mantienen como huella clara de su incapacidad puntual:
el nifo ha sido tomado—en el sentido en el que Lacan habla del sujero
tomado por el lenguaje— por el texto fuente, pero no ha sido capaz de
hacerlo suyo.
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En cambio, la capacidad de bisqueda y reformulacién se manifies-
ta claramente en todos los nifios de tercer grado, muchos de los cuales
incluyen en su texto abundanies muestras del empleo de este procedi-
miento, que deja expuesto el proceso de elaboracién del monélogo en
la oralidad. Sus renarraciones, por lo tanto, estin mejor logradas, peroes
importante sefialar que, al decir esto, no estoy zludiendo a una recupe-
racion del texto fuente, sino justamente a la reformulacion del mismo en
la medida en que los nifios producen un texto propio basado en, pero
no construido como, €l texto fuente. La transformacion implica un mo-
mento importante en el proceso de dominio del lenguaje en el campo de
la adquisicion, mucho mis si esa transformacién se propone sobre la base
de reelaboraciones sucesivas que traducen una bidsqueda organizativa de
orden interno, en relacion directa con el texto que se estd produciendo.

Los elementos que permiten sustentar los argumentos expuestos
mds arriba en relacion con este corpus en particular se basan especial-
mente en los medios a través de los cuales los nifios estructuran sus ver-
siones, modificando a veces sustancialmente los recursos empleados en
el texto fuente. La recuperacion se da especialmente en los casos de la
combinatoria drbol-agujero ya que aparece en casi todas las versiones
completas recogidas en el corpus. La recuperacion de gritar en vez de
decir tesulta también fundamental para establecer la relacién causa-con-
secuencia necesaria para dar un cierre adecuado al texto narrativo. Debe
sefialarse que estas recuperaciones 1o son especiaimente en el sentido de
retornar informacién necesaria para la construccion del texto, pero no
implican retomar la organizacion sintagmdtica, sino solamente algunos
elementos léxicos fundamentales.

En cambio, otra serie de elementos que aparecen en las versiones
infantiles se constituyen en transformaciones. Asi ocurre con las evaluacio-
nesproducidas a partir de enumeraciones, especialmente de verbos y fra-
ses verbales con gerundio y el empleo de algunas formas adverbiales. Es-
tas evaluaciones se presentan como construcciones polisindéticas o asin-
déticas, marcando distintas posibilidades dentro de una misma categoria
paradigmidtica en el sintagma, propeniendo casi siempre varias formas
léxicas de completamiento de manera sucesiva —este es el mecanismo
que permite el surgimiento de la enumeracién—, y produciendo un efecto
estilistico de saturacién por acumulacién. Este efecto acumulativo es fun-
cionalmente una evaluacién pertinente en la constitucion del discurso
narrativo, que transforma las posibilidades presentadas en el texto fuen-
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te, logrando los mismos resultados en lo que se refiere a la organizacién
discursiva, pero a través de otros medios. El énfasis impuesto a la accién
del conejo por la eleccion léxica —gritar- basta en algunos casos para de-
satar la huida del puma, pero esta se evalia en forma mucho més variada,
proponiendo otras férmulas comparativas o por la acumulacién de las
formas verbales.

La caracteristica sobresaliente que surge del anélisis de estas rena-
rraciones es la de suprimir los elementos descriptivos en general, espe-
cialmente los adjudicados a los personajes. Al mismo tiempo, el texto se
apoya en la eleccion de formas verbales cada vez mds precisas desde el
punto de vista semantico y evaluadas a partir de otros recurscs para dar
mejor cuenta de las acciones. De este modo logran sostener mejor la es-
tructura narrativa y darle un cierre adecuado.

En términos de procedimientos empleados en el proceso de domi-
nio del discurso narrativo, especialmente en lo que se refiere a 1a organi-
zacion textual, el andlisis realizado permite afirmar que los sujetos mejo-
ran sus producciones en correlacion directa con su capacidad de revision
y reelaboracién de su propio texto, sin que ¢l texto fuente sea un instru-
mento decisivo para tales actividades. La tendencia hacia mejores iogros
€n la segunda version —1o que indicaria la posibilidad de volver sobre el
propio texto para reformularlo- comienza a tener incidencia como técni-
ca constructiva entre los alumnos de tercer grado. -

La revision y la reformulacién se aplican especificamente, a partir
de lo que se advierte en el anilisis contrastivo de las versiones 1y 2 y
de las de segundo y tercer grado, en relacion directa con las acciones cla-
ves del relato que podriamos denominar como los nicleos gritar-buir,
como desencadenantes del desenlace. El empleo mis frecuente de los
procedimientos citados permite realizar a los nifios de tercer grado trans-
formaciones mas productivas del texto fuente en lo que se refiere a orga-
nizacién discursiva. En otros términos puede decirse que los logros en
las renarraciones de tercer grado pasan por los aspectos cualitativos de
la organizacién de los textos, apoyados en el procedimiento de refor-
mulacion.

Las siguientes observaciones no se han tomado especialmente en
cuenta en el desarrollo de este trabajo, pero resultan interesantes en rela-
¢ibn con el dominio del proceso de construccién de textos narrativos, por
lo que valdria la pena corroborarlas:
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-¢l ndmero de relatos no logrados (RNL) disminuye en un 50%
entre segundo y tercer grado.

-los relatos parcialmente completos (RPC) se incrementan entre un
50% y un 75% entre segundo y tercer grado.

-el nimero de relatos completos (RC) précticamente no aumenta
entre segundo y tercer grado. Esto permitiria plantear la hip&tesis
de que entre segundo y tercer grado se darfa un cambio favorable
en relacion con el uso del procedimiento de reformulacién, pero
no un aumento significativo de la cantidad de sujetos capaces de
alcanzar el cierre de la estructura narrativa.

Estos puntos parecen dignos de ser investigados a través de una

muestra mas amplia y con mis detalle, porque resultan plenamente cohe-
rentes entre si. Por otra parte, resultan acordes con las caracteristicas de
las actividades constructivo-textuales realizadas por los nifios cuyas rena-
rraciones he analizado a lo largo de este trabajo, que resultan relatos per-
tinentes en la medida en que se ha empleado adecuadamente en ellos
el procedimiento concreto de reformulacion.
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Apéndice
Laura Devetach: jQuién se acosté sobre mi dedo?
Buenos Aires: Colihue, s/f.

La siesta zumbaba y el campo era todo de sol. Las langostas hacian
tic, tic y las flores del aromo se balanceaban en el aire con un tonito de
arrorsQ,

El conejo andaba por el campo con los 0jos entornados, sintiendo
que el sueno de la siesta se le enroscaba en la cabeza como si fuera una
capucha.

Medio dormido, llegé hasta la sombra de un 4rbol que tenia un
agujero en la base.

iEsto es para mi! -dijo mirando casi con la nariz para no abrir més
los ojos-. Podré dormir una siestiiita,

Exploré un poco ¢l agujero para ver dénde terminaba y vio que
subia, subia, subfa a lo alto del drbol como una chimenea. Y por la otra
punta, se veia el cielo.

Y como esto le gustd mucho, se umbé para dormir ahi nomds,
medio adentro, medio afuera, y se puso a sofiar suenos de conejos, que
son suaves, saltarines y, a veces, de color zanahoria.

Y las chicharras hacian ronrén.

Y las abejas hacian ronrén.

Y el conejo hacia ronrén.

Y el campo entero ronroneaba como un gato al sol.

Desde cerquita nomis, llegd el compadre puma con los ojos
entornados y la ¢cola medio dormida. Cuando vio la fresca sombra del
arbol bostezé y se desperezé muy contento diciendo:

Juuuum, jeeeem, jeeeem, prir, prir.

Se rasco un poquito Ia panza y cayé domido, con tanta punteria,
que fue 2 tapar el hueco donde estaba ¢l conejo.

Y las chicharras hacian ronrén.

Y las abejas hacian ronrén.

Pero el conejo, no. Porque eso de estar en el hueco de un arbol
tapado por un puma, no le hacia gracia.

Medio ahogado y con pelos de puma en el hocico, el conejo
pensaba cbmo salir de alli.

No se animaba a mover nilos ojos, nila cola, nila patita. Y ya estaba
quieto pensando en cOmMO seria cONVeErtirse en un Conejo quieto quieto
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para toda la vida, cuando jplup! salié 1a idea.

Estird el hocicoy con 1a voz mds gruesa que puede tener un conejo
grité, mirando hacia arriba por el hueco del arbolk

i Quién se sentd sobre mi dedoooo!

El grito salié por la parte de arriba del arbol, espanté a los pijaros
y rompié toda la stesta. El puma pardla oreja muy preocupado, creyendo
quién sabe qué.

i Quiéeeen! -volvié a gritar ¢l conejo.

Haciéndose el disimulado, el puma empezé a palpar debajo suyo
hasta que encontrd la panza del conejo, redondita y caliente y dijo:

jPa-pasto seco...! {Si esto es un dedo, cdmo serd la mano!

Y haciéndose el que no pasaba nada, salié a los saltitos hasta que
desaparecié como un relimpago entre los pastos.

El conejo tomé un poco de aire, hizo callar €] tamborcito de su
corazdn y se volvid a tumbar en el hueco del drbol para sofiar suefios de
conejos, que son suaves, saltarines y, a veces, de color zanahoria.
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1

En el drea de la competencia escritora, la escuela es un 4mbito pri-
vilegiado de aprendizaje: en ella los alumnos llevan a cabo la mayor parte
de las practicas de escritura que generan sus habilidades y conocimientos
en este aspecto.

Sin embargo, estas pricticas no conducen en general a resultados
positivos y abundan los diagnosticos que sefialan deficiencias alarmantes
en los escritos de los alumnos. Estas deficiencias se advierten significa-
tivamente en la produccién de textos expositivo-explicativos y argumen-
tativos, ya que no suelen implementarse de manera sistemética y plani-
ficada procedimientos didicticos para su adecuado desarrollo.

Las actividades de escritura que involucran este tipo de textos tie-
nen habitualmente como objetivo la adquisicidn de conocimientos ted-
ricos: resolucion de cuestionarios de comprension de textos de esmdio,
redaccién de resimenes, informes, monografias y evaluaciones escritas,
Esta clase de tareas se realiza (en general, con menor frecuencia que la
deseable) para apoyar o controlar el aprendizaje de los contenidos de
una asignatura, pero no suele tenerse en cuenta que su resolucién co-
rrecta noimplica solo dominio conceptual: el proceso de conceptualizacion
es inseparable del de verbalizacion. El alumno que resuelve estas ejer-
citaciones no estd aprendiendo sélo los contenidos de una asignatura,
sino también esta realizando ~en condiciones precarias— un aprendizaje
discursivo. Al descuidar la necesidad de ensefiar al alumno a escribir este
tipo de textos, las habilidades de produccién parecen concebirse como
un apéndice del aprendizaje conceptual: si €l alumno comprendié el
tema, sabrd cOmo exponerio.
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Esta concepcion no tiene en cuenta, por una parte, que la relacién
entre las habilidades de comprensién y de produccion no es univoca, si-
no compleja y con numerosos desfases en él desarrollo. Por otra parte,
no contempla la relacion entre aprendizaje conceptual y aprendizaje dis-
cursivo,

En efecto, el desarrollo del tipe de pensamiento caracteristico de
una ciencia determinada depende del dominio de la herramienta semié-
tica adecuada, es decir, del género/tipo discursivo que permite acceder
a] sistema categorial de dicha ciencia y operar con &t (Wertsch, 1993). Asi,
la falta de habilidad en la escritura no es reveladora solo de problemas
en la comunicacién del conocimiento, sino también en la elaboracién del
mismo.

El alumno que tiene dificultades de produccidn en las tareas antes
enumeradas necesita cumplir con un objetivo de aprendizaje conceptual
cuando todavia tiene dominio incompleto de la herramienta discursiva
que le permitiria alcanzarlo.

Obsérvense, por ejempio, las siguientes descripciones explicativas
de alumnos de 1% afio en una evaluacidn escrita de geografia:

-Luna llena: El Sol ilumina hacia la tierra y Ia luna se encuentra
detris de la Tierra, o sca 50l, Tierra, luna.

-La distancia de acd al Sol hay 150.000.000 km.

-La 48 y iltima <fase> se la llama «Cuarto Menguante.. Lo mismo
que el cuarto creciente pero del otro lado.?

En estos ejemplos, los alumnos deben ubicar posiciones de astros
en €l espacio, pero carecen de habilidades verbales para describirlas sin
recurrir al sistema cotidiano de referencia de lugar (aci-alld, adelante-
atris), que pierde sentido proyectado a escala astron6mica. Ademis de
incluir algunas inadecuaciones propias de la sintaxis de la oralidad in-
formal, los textos no logran construir una representacién objetiva —inde-
pendiente del punto de vista del hablante- de una configuracion de ob-
jetos en el espacio. Este déficit es crucial cuando se intenta redactar un
texto tedrico de geografia, ciencia cuyo objeto implica esencialmente la
dimensidn espacial.

1. Se reproducen exactamente los textos de los alumnos, respetando la omografia y la
puntuacién originales.
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Por otra parte, esta escritura deficiente revela también limitaciones
en la comprensién: no se trata de alumnos que no supieron encontrar una
expresion adecuada para un concepto correcto, sino que no lograron ela-
borar los conceptos necesarios para representar relaciones espaciales en
el cosmos.

2

La falta de habilidades de produccién en este tipo de ejercitaciones
escolares se evidencia en las limitadas estrategias discursivas que el alum-
no es capaz de poner en juego para resolverlas.

En las situaciones de escritura en el aula los docentes suelen supo-
ner gue sus alumnos pueden decidir a voluntad de qué manera expon-
drin sus conocimientos. En una encuesta informal a docentes secunda-
rios de diversos establecimientos, el 70% afirmé que solicitaba a sus alum-
nos que se expresaran <utilizando sus propias palabras- y no ias del libro
de estudio. Sin embargo, |z disyuntiva de la mayor parte de los alumnos
se encuentra ¢n que solo disponen de dos opciones: producir enuncia-
dosadecuados repitiendo las palabras del libro o utilizar sus propias pala-
bras y producir enunciados como los de los ejemplos astronémicos.

En consecuencia, la estrategia mis habitual que eligen es la repro-
duccion literal del texto fuente de la informacién. En este ¢aso, de hecho,
el alumno no produce ningin texto, sino que se limita a copiar el texto
producido por otro. La Gnica habilidad necesaria para esta operacion co-
rresponde al momento comprensivo: seleccionar el fragmento de a fuen-
te que contiene la informacion pertinente para resolver la tarea.

En la resolucién de una guia de lectura de un texto descriptivo-ex-
plicativo de geografia (22 afio) con texto presente, el 53% de los alumnos
reprodujo la fuente con una literalidad del 100%, sin realizar siquiera las
adaptaciones necesarias en los marcadores expositivos para adecuar sus
enunciados a la formulacion de las preguntas. La mitad restante de los
alumnos realizé algunas operaciones minimas sobre la fuente (en gene-
ral, de resumen), alcanzando un indice promedio de literalidad de 0.80
(80% de coincidencia con la fuente)?,

2. El indice de literalidad mide Ia coincidencia con la superficie del texio fuente. Sus
valores extremos son (¢ (ninguna coincidencia) y 1 (coincidencia total). Es complemen-
tario del indice de reformulacion. Por ejemplo, un indice de literalidad de .30 implica
un indice de reformulacion de 0.70.
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Ademis de la habitual pereza discursiva de los alumnos en las ta-
reas de escritura en e} aula (sin duda, copiar es mas ficil), estos resultados
son reveladores de una capacidad de reformulacion muy baja.

La reformutacion puede concebirse desde dos puntos de vista com-
plementarios. Por una parte, se trata de una actividad que se realiza en
el interior del discurso, proponiendo equivalencias —explicitamente se-
fialadas por medio de marcadores especificos— entre segmentos del tex-
to. Por otra parte, la reformulacién puede ser paradigmitica, operando
por remplazo, por rescritura de otro texto o fragmento de un texto. Am-
bos tipos de reformulacién son necesarios para resolver tareas escolares
de escritura, en especial la reformulacion paradigmitica implicada en el
trabajo sobre textos de estudio: resumitlos, contestar preguntas sobre ia
informacién proporcionada por eltexto (presente o ausente), redactarun
informe de lectura, etc. Sin embargo, el alumno debe encarar estas tareas
con poco © ningin entrenamiento especifico previo en actividades de
reformulacion.

Fuchs (1994) lamenta el error pedagégico de abandonar las ejer-
citaciones en diversos tipos de reformulacién de textos, predominantes
en la ensenanza desde la antigliedad greco-latina y durante varios siglos
en los que el enfoque retdrico continué vigente. De la gran riqueza de
procedimientos de reformulacion que fueron objeto de aprendizaje en
el pasado, en nuestros dias solo subsiste el resumen. Este abandono ad-
quiere incluso caricter de proscripcion, ya que suele considerarse que
las pricticas “imitativas”, que aparentemente se limitan a reproducir un
conienido, no favorecen la formacion de actitudes criticas o creativas en
¢l alumno.

Sin embargo, este criterio resulta erréneo, en tanto la habilidad pa-
ra reformular es un indicio del grado de competencia en la comprension
y produccidn verbal: para reformular adecuadamente deben ponerse en
juego variados recursos de orden gramatical (oracional y textual), un am-
plio léxico activo, buena capacidad para detectar identidades y diferen-
cias seménticas y, ademas, debe existir una correcta comprension de la
situacién enunciativa para seleccionar los procedimientos adecuados se-
gan el contexto.

La actividad de reformulacién revela también las aptitudes cognitivas
del sujeto, ya que la capacidad de referirse de maneras diferentes a una
misma realidad implica la construccion de maltiples representaciones de
esta realidad (Fuchs, 1994).
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La actitud critica frente a un texto comienza a generarse con las exi-
gencias lingliisticas, discursivas y cognitivas que plantea la reformulacion,
y nunca podri desarrollarse si estas capacidades estin ausentes.

Debe sefalarse, ademds, que no se trata de una capacidad general.
En tanto actividad que se realiza en el plano del discurso, responde a las
restricciones de cada situacidn comunicativa concreta: los recursos ver-
bales empleados para reformular y la relacién seméntica con la fuente di-
fieren en contextos distintos. Asi, un sujeto puede evidenciar mayor o
menor capacidad de reformulacion segin el tipo o género discursivo
involucrado, el objetivo de la tarea y la funcién reformuladora. Por lo
tanto, se hace necesario un entrenamiento especifico cuando se aborda
un tipo/género discursivo nuevo, desconocido ¢ poco dominade por el
alumno.

En el caso que nos ocupa, el de los textos expositivo-explicativos
en el discurso del aula, las operaciones de reformulacién desarrolladas
por Jos alumnos tienen siempre una funcién relacionada con el apren-
dizaje conceptual. Por lo tanto, los procedimientos de reformulacion ad-
misibles serin aquellos que respeten el contenido de la fuente, testimo-
niando asi una adecuada comprension (y retencién, en la situacién de
texto fuente ausente). Con respecto a los elementos enunciativos, se su-
pone que la reformulacion del alumno debe conservar la pentenencia al
género del texto fuente, con sus exigencias de enunciador objetivo y po-
co marcado, receptor viral que desconoce el tema a explicar, registro
formal, etc. Finalmente, este tipo de reformulacién requiere cautela en
el remplazo léxico, ya que ~tal como ocurre en los textos cientificos de
los cuales los textos de aula son adaptacién- el éxico técnico no debe
ser cambiado, a riesgo de provocar distorsién seméntica. Asi, un enun-
ciado reformulado, desde el punto de vista cuantitativo, dificilmente pue-
da distanciarse en un 100% de su fuente (como puede ser el caso, por
ejemplo, en reformulaciones con funcién «reativas de textos literarios).

Para cumplir con los objetivos de aprendizaje de la asignatura re-
sulta necesario que el alumno tenga una adecuada capacidad de refor-
mulacién. El excesivo apego a la fuente revela la pobreza comunicativa
de disponer de una Gnica versién, pero también indica ~como ya se ha
sefialado— dificultad en la elaboracién del conocimiento: ia apelacién ex-
clusiva a la literalidad del texto implica congelar los conceptos en una dis-
tribucién léxica Gnica y en un Gnico sisterna de relaciones.
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3

Para analizar la capacidad de reformulacién de los 2tumnos al co-
mienzo del ciclo secundario se disefié una serie de pruebas de ejecucion
de diversas operaciones de parifrasis del texto fuente, que consistié en
un fragmento de un libro de estudio de geografia de uso comin. La soli-
citud explicita de reformulacién (planteada como una tarea de rescritura,
cambiando el original sin modificar su sentido) tuvo como objetivo crear
una situacion obligada de blisqueda de diversidad en las formas de ex-
presion, evitando que el alumno apelara 2 sus habituates estrategias de
reproduccidn literal. La prueba se tomé a 25 alumnos de 1# afio, con el
texto fuente presente, y los ejercicios fueron precedidos por una prueba
de comprension del rismo.

Con el objeto de evaluar adecuadamente los resultados, se realizé
como control la misma prueba con un grupo de sujetos entrenados en
la escritura. Teniendo en cuenta, como ya se sefialé, que la cantidad de
un texto que se reformula y la forma en que se lo reformula dependen
de restricciones situacionales, la resclucion de la tarea por parte de escri-
tores hibiles proporciona datos ttiles sobre la medida en que los enun-
ciados son reformulables y sobre los recursos mas eficaces que pueden
implementarse.

3.1

Los resultados generales obtenidos confirmaron la limitada habili-
dad de reformulacién de los alumnos: el indice medio fue 0.15 (85% de
literalidad) y la mitad de los alumnos solo fue capaz de producir enun-
ciados que reproducian el original entre 90 y 100%. La prucba de control,
resuelta por escritores hdbiles, arrojd una media de 0.50 de reformulacion.

Aungue el docente no proporciond ninguna actaracion ni ejemplo
sobre la realizacion de la tarea, los alumnos demostraron en general un
buen nivel de comprensién de las consignas: solo el 9% evidenci6 en su
resolucién no haber comprendido qué se le solicitaba.

Con respecto a la relacién con las habilidades de comprension, el
indice medio de reformulacion de los alumnos de comprension baja fue,
previsiblemente, muy inferior a la de los alumnos de comprension alta
(0.02 vs. 0.24), ya que resulta una tarea imposible proponer diversas ver-
siones de enunciados que no se han comprendido bien. El desempeno
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de los alumnos de comprension media y alta fue muy variado, como se
observa en el siguiente cuadro:

media st.dev. min. max.
comprensidn atta 0.24 0.1 0.09 0.42
comprensidn media 0.17 0.19 0.04 048

De estos valores se desprende que, durante el curso del aprendiza-
je, las buenas habilidades comprensivas no estin necesariamente acom-
pafiadas por el dominio de recursos eficaces en la escritura. Las habili-
dades de comprensibn a las que nos referimos son las que involucran los
niveles micro y macroestructurales del texto. Debido a las dificultades de-
tectadas en los alumnos, no se evaluaron procesos mas complejos ~10gi-
camente posteriores— de comprension elaborativa, como los que permi-
ten la utilizacion de informaci6én del texto —integrada con conocimiento
previo— para resolver problemas. En este caso, sin duda, los porcentajes
habrian descendido abruptamente.

En el primer ¢jercicio, de reformulacion comprensiva, el alumno
debia seleccionar entre una serie de opciones léxicas seminticamente ve-
cinas la que considerara mis adecuada para remplazar segmentos del
texto fuente. Las opciones diferian en su grado de precisién semintica
¢ de gramaticalidad y en su regisiro (formal o informal).

El desempefio en esta prueba resulté muy superior al de los ejer-
cicios posteriores, de reformulacidon productiva: sobre el total de ocu-
rrencias, el 70% fue una opcién correcta. Obviamente, en esta tarea las
habilidades de comprensién se ponen més en juego que las de produc-
¢ién, lo que provoca un mejor rendimiento y confirma el desfase entre
ambos procesos.

Los alumnos revelaron también tener conciencia de los requisitos
formales del género: solo el 8% de las elecciones correspondié a las op-
ciones de registro informal. Sin embargo, se advirtié una percepcidn di-
fusa de la formalidad caracteristica de este tipo de texto. Por ejemplo, el
siguiente enunciado fue considerado por el 78% de los 2lumnos como
opcidn correcta:

277



Adriana Silvestri

-fuente: Por tal motivo <los rios> se presentan como enemigos de
las poblaciones cercanas.

-reformulacion: Por cuya causa <los rios> se presentan como ene-
migos de las poblaciones cercanas.

El irresistible atractivo de “cuye” en relacion con la escritura formal
impidio a los alumnos advertir —o comprender— el despropésito gramati-
cal y referencial de esta opcion.

La segunda prueba, de reformulacion productiva, consistio en un
ejercicio de reconexidn de enunciados que podia resolverse mediante la
reposicion de nexos no explicitos y/o la redistribucién de segmentos del
original.

Aqui, el desempeno de los alumnos que emplearon conectores pa-
ra efectuarla operacién fue muy superior al delos que no los emplearon:
85% de reformulaciones correctas en el primer caso, frente a 18% en ¢l
segundo. La mayor parte (64%) de las reformulaciones sin conector fue
producida por comprensores pobres, ya que una comprension adecuada
de las relaciones l6gicas implicitas entre los enunciados resulta indispen-
sable para realizar correctamente la tarea. Aunque la reformulacién soli-
citada debia resolverse fundamentalmente con recursos sinticticos, la
consigna planteaba, ademas, la posibilidad de realizar cambios léxicos.
Sin embargo, solo el 9% de las ocurrencias presenté alguna sustitucién
léxica.

Esta tendencia a utilizar preferentemente procedimientos sinticticos
se confirmd en la tercera prueba, también de reformulacién productiva,
que podia ser resuelta apelando a recursos tanto sinticticos como 1éxi-
cos. Elindice promedio de reformulacién léxica fue 0.12 (12% de cambio
léxico respecto de la fuente) v el de reformulaciéon gramatical fue 0.26
{26% de cambio con respecto a la estructura sintactica de la fuente).

Los recursos gramaticales mostraron, por otra parte, extremada po-
breza: 12 mitad de los enunciados reformulados con procedimientos ex-
clusivamente sintacticos consistié en simples variaciones del orden de los
componentes de la oracidn sin modificacién de su funcién sintdctica y
sinque el nuevo orden pudiera justificarse por objetivos de refocalizacion.
Solo la mitad de los alumnos fue capaz de combinar recursos 1éxicos y
sinticticos, procedimiento que se verifico en la totalidad de los escritores
expertos.
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Este predominio de los recursos sinticticos confirma, por una par-
te, la intuicidn de los docentes sobre la pobreza del léxico activo de sus
alumnos. En el grupo de escritores habiles, en comparacion, el cambio
léxico fue tres veces mayor. Por otra parte, debe tenerse en cuenta que
la lexicalizacién se encuentra relacionada con procesos de reflexion
consciente (Wertsch, 1993). Si bien en un gjercicio de reformulacion es
necesario controlar aspectos de la sintaxis que son habituaimente auto-
maticos, la mayor parte de los alumnos eligié procedimientos de sencillez
1al que podian resolverse con un alto grado de espontaneidad y poca
reflexion metalinglifstica. En cambio, la sustitucion 1éxica en un texto
teérico obliga a la reflexién sobre la coincidencia y ia desviacién semidn-
tica con el fin de no distorsionar conceptualmente el original. Asj, los
alumnos muestran todavia dificultad en apelar a procesos controlados y
reflexivos para construir sus propios enunciados y, como se verd mas
adelante, en algunos casos son conscientes de esta limitacion,

Ademids, un exclusivo recurso a la sintaxis restringe la diversidad
de funciones que pueden asignarse a la reformulacién dentro del texto.
Por ejemplo, una reformulacion explicativa (funcién predominante en
este tipo de texto) no puede realizarse solo por medio de cambios sin-
tacticos,

En los ejercicios de reformulacion productiva, el 32% de los alum-
nos produjo por lo menos un enunciado en el que hubo distorsién se-
miéntica de la fuente. Por ejemplo:

-fuente: El nombre de 1a regién mediterrinea responde al del mar
que baila sus costas.

-reformulaciones: El mar que bafia sus costas responde al nombre
de la region mediterranea.

-Por el mar que bafia sus costas se le puso Mediterraneo a esa region.

En estos casos se advierte que la dificultad del ejercicio les impidi®
atender simultdineamente a la doble tarea de parafrasear y conservar el
contenido. La falta de habilidad reformuladora provoca sobrecarga cog-
nitiva: los recursos de control del proceso de produccién se concentran
en la reconstruccion formal de un enunciado, en detrimento de su sig-
nificado. Este tipo de error se detectd tanto en buenos como en malos
comprensores {ambos ejemplos fueron tomados de alumnos con buen
nivel de comprension), lo que indica que inclusolos buenos comprensores
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ponen entre paréntesis el “qué decir” para dedicarse al «c6mo decirlo»
cuando se sienten inseguros en esta actividad.

Otro tipo de reformulacién fallida frécuente reveld problemas en
el manejo de recursos de cohesion, dificultad que generd en varios casos
enunciados como los siguientes:

-fuente: El nombre de la regién mediterrinea responde al del mar
que bana sus costas.

-reformulacién: El nombre responde al del mar que baiia sus costas
de la regién mediterranea.

-fuente: Los rios, transformados en torrentes furiosos, erosionan
sus riberas,

-reformulacién: Sus riberas son erosionadas por los rios transfor-
mados en torrentes furiosos.

Este tipo de error evidencia que los alumnos no percibieron que
la reformulacién provocd una reorganizacion de la referencia interna del
texto v, por o tanto, resultaba necesario el remplazo de las formas perti-
nentes del original.

La prueba incluyé una instancia final de autoevaiuacion con el ob-
jeto de analizar aspectos metacognitivos de la tarea. En la mayor parte
de los alumnos hubo coincidencia entre la evaluacion de la dificultad de
la tarea y su desemperio en la misma: el 80% considerd, correctamente,
que los ejercicios de reformulacion productiva le habian resultado mas
dificiles de resolver que la prueba de comprensién y la de reformulacién
comprensiva.

Esta autoevaluacion adecuada es un importante requisito para €l
desarrollo de habilidades metacognitivas, ya que —para regular los pro-
pios procesos de cognicion— el primer paso ineludible es la correcta eva-
luacién de la dificultad del proceso y de los resultados del mismo. A su
vez, |a mitad de este grupo avanzo ain mas, evidenciando también con-
ciencia de la limitacion de sus recursos en el plano verbal. Algunces juicios
sobre et porqué de la dificultad de la tarea fueron los siguientes:

-Habia que buscar una manera en que el sentido sea el mismo

cambiando el orden de las palabras y me costo buscar una manera
de encajarlas tratando que digan lo mismo.
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-Hay que cambiar muchas palabras para que tenga sentido.
-Tenia que cambiar las palabras de lugar y para mi eso es dificil.
-(...) no sabia que sinénimo colocar de cada palabra.

Como ya se sefiald, resulta dificil para escritores poco hibiles re-
currir a procesos controlados en lugar de descansar en la produccién au-
tomdtica. Algunos alumnos mostraron también conciencia de este hecho,
identificando correctamente el control de la tarea con procesos de refie-
Xion:

-<me resultd dificil> por que tengo que pensar.
-Por falta de imaginacién.
-Porque tenia que pensarlo yo y no sacarlo de la lectura.

Esta conciencia de las limitaciones sugiere que (en las tareas en las
que no hay solicitud explicita de reformulacién) casila mitad de los alum-
nos elige 1a estrategia literal propositivarmente y no de modo automitico.

3.2

Cuando ¢l trabajo debe resolverse con el texto fuente presente, la
estrategia literal facilita sin duda la tarea. Sin embargo, su eleccién no res-
ponde necesariamente a la comodidad, como lo demuestra el hecho de
que la literalidad persiste en los ejercicios en que el alumno debe produ-
cir sin el apoyo de la fuente, tales como las evaluaciones escritas. En este
caso, un alto indice de literalidad muestra que se han consagrado costo-
505 recursos cognitivos a la retencién de la superficie del texto para poder
reproducirlo llegado el momento. El escritor entrenado, en cambio, pue-
de estudiar untexto concentrindose en retener la informacién semintica,
ya que confia en que dispondri de los recursos discursivos necesarios
cuando deba reproducir 1a informacion requerida o utilizarla para resol-
ver problemas que se le planteen (Denhiére, 1987).

La estrategia literal en el aprendizaje cognitivo-discursivo resulta
poco econdmica, en tanto demanda notables esfuerzos de memoria, pero
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no es necesariamente ineficaz. El alumno que la emplea de manera sis-
temnatica amplia su almacén léxico, internaliza formas canénicas para dis-
tribuir la informacién y exponerla mediante marcadores tipicos, e incor-
pora patrones retbricos representativos del género. Sin embargo, no es
la estrategia mis adecuada para desarroliar la reflexidén metadiscursiva
desde el comienzo del proceso de aprendizaje discursivo.

Por otra parte, ¢l estudio literal no indica en forma obligatoria —co-
mo suele creerse— que hubo dificultades en la comprensién, sino que el
alumno priorizé la tarea de aprendizaje discursivo, teniendo en cuenta
que sus habilidades de produccién no se encontraban todavia suficiente-
mente desarrolladas.

Asi, en pruebas de recuerdo libre de texto descriptivo-explicativo
para 1% y 2% afio, se observé un alio indice de literalidad tanto en malos
COmMO en buenos comprensores, aunque en estos tiltimos hubo menos ca-
sos de distorsion semintica y mayor porcentaje de segmentos conserva-
dos.

Los pocos alumnos que no siguieron esta estrategia, despreocu-
péndose de la conservacién de la superficie del texto, produjeron refor-
mulaciones reveladoras de una comprension poco rigurosa desde el
punto de vista conceptual, oscilantes entre la informalidad y una forma-
lidad estereotipada e ineficaces en su funcién explicativa. En este caso,
los alumnos evaluados previamente como buenos comprensores tam-
bién conservaron mayor cantidad de informacién (interpretada con bas-
tante libertad) que los comprensores pobres:

-Una enorme bola de fuego, giraba velozmente en el espacio, esa
bola, llegé un tiempo en que empezo a estallar y comenzo a des-
lizar una especie de bolas redondas y también de un tamaiio bas-
tante grande. (acerca del origen del sistema solar; alumno de com-
prensién buena)

-El nicleo <del Sol> tiene como primer componente hidrogeno
que eso estalla y provoca la yamarada. (alumno de comprension

pobre)
-Los meteoritos son rocas caidas del cielo que cuando entran a la

superficie se incendia quiere decir que se prende fuego. (alumno
de comprensién pobre)
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-Los meteoritos son masas espaciales que buelan al rededor del Sol.
(alumno de comprensidn pobre)

4

Estos son ejemplos arquetipicos de alumnos que utilizaron «sus
propias palabras- para comunicar sus conocimientos. No se trata, por
supuesto, de una eleccién personal libre y creativa, opuesta a la estricta
sujecién al texto de sus compaiieros literales. Tal como sefiala Bajtin
(1982) en su clsico ensayo, la voluntad discursiva del hablante se ex-
presa en primer lugar en la eleccién de un género discursivo adecuado
a la situaciébn comunicativa concreta y a las demandas de la actividad que
se lleva a cabo. Solo partiendo de una sélida base de dominio de los recur-
s0s del género puede desarrollarse la individualidad de la palabra propia.
De lo contraric, estamos ante un simple caso de desconocimiento.

Mis conscientes de la adecuacién al género, pero carentes todavia
de las habilidades de produccién necesarias, otros alumnos eligen la
reproduccién literal como vna manera de hacer propio un tipo de dis-
curso que hasta el momento les ¢s ajeno.

la literalidad en las producciones escritas de los alumnos revela
una estrategia generada informalmente para suplir la falta de una ense-
fianza planificada de la escritura por parte de la institucion. La fidelidad
a la fuente es una tanera de disminuir el riesgo de distorsion conceptual,
esquivando la obligacién de poner en juego recursos que no se dominan.
El entrenamiento en procedimientos de reformulacién no es solo una
practica necesaria para que ¢l alumno alcance vna competencia adecua-
da en la produccion escrita de distintos tipos/géneros del discurso, sino
que permite una distribucion més equilibrada de los recursos cognitivos
en las tareas de estudio.

La escasa capacidad de reformulacién de los alumnos de nivel se-
cundario responde a un déficit de aprendizaje, en una institucién que no
muestra conciencia de que el trabajo de escritura en este tipo de ejerci-
taciones escolares implica tanto habilidades cognitivas como especifica-
mente discursivas, ni de que el entrenamiento en estas Gltimas es in-
dispensable para la adecuada elaboracién del conocimiento.
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Las investigaciones acerca de la lectura de textos expositivos en
adultos se han desarrollado a partir del reconocimiento de los rasgos que
los diferencian de los narrativos y de la incidencia que uno y otro tipo
textual tienen sobre los procesos de comprensién y memorizacion. Se
sefiala asi, entre otras consideraciones, que los textos narrativos, que en
general se despliegan en torno a episodios encadenados, tienen una es-
tructura més cohesiva y manifiesta que los expositivos. Estos Gltimos son
mas heterogéneos, aunque se puedan reconocer también en ellos patro-
nes genéricos, porque, a diferencia de los primeros, no obedecen fre-
cuenternente a una secuencia integrada temporal o causalmente. Ade-
mis, mientras los textos narrativos describen sucesos dindmicos que im-
plican personajes, metas e intenciones, los expositivos poseen conteni-
dos estdticos que incluyen conceptos, descripciones, argumentos y expli-
caciones. Algunos de los resultados obtenidos a partir de pruebas que
comparan 1z lectura de ejemplares de uno y otro tipo textual indican que
los textos narrativos requieren menor tiempo de procesamiento y se re-
cuerdan mejor que los expositivos, pero consumen mayor cantidad de
recursos, ya que activan esquemas mas familiares y frecuentes, por lo
cual generan mayor nimero de inferencias. Asf como en la memorizacion
de los textos narrativos inciden favorablemente los “recuerdos” persona-
les con sus rasgos afectivos, en la de textos expositivos se vuelven deter-
minantes los conocimientos almacenados por el sujeto en memoria per-
manente sobre ¢l campo conceptual al que se refiere ¢l texto. Si com-
prender un relato implica elaborar una representacién de la serie de
episodios en los cuales han participado uno o varios personajes, com-
prender un texto expositivo, en cambio, ¢s construir una o varias redes
de relaciones entre conceptos que corresponden 2 un determinado do-
minio del conocimiento.
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Los textos expositivos seleccionados para las pruebas cuyos resul-
tados acabamos de sintetizar son, en general, textos cientificos o de di-
vulgacién que no plantean problemas discursivos serios ya que tienden
a {a “ransparencia”, es decir, que en la comprension de los mismos no
inciden o inciden poco las marcas enunciativas. Pero jqué ocurre en el
caso de textos en los cuales la discusion de argumentos ocupa el primer
planoc y la dimensién polémica es esencial?

El trabajo que presentamos es una aproximacién a esta problemi-
tica, pues interroga el compornamiento de los lectores respecto de las
modalidades y algunos fenémenos de polifonia asociados con ellas. Em-
pleamos el término modalidaden sentido amplio, s decir, para designar
la actitud (modus) del locutor respecto del contenido proposicional
(dictuny), lo que nos lleva a considerar tanto el grado de adhesién como
las modalidades 16gicas y las valorativas y afectivas. Las dificultades para
circunscribir los fenémenos modales se deben a razones de diverso or-
den. En primer lugar, se muestran en segmentos gramaticalmente varia-
dos (modos verbales, auxiliares, predicados cuyos sujetos son proposi-
ciones, unidades léxicas “subjetivas™ € incluso en marcas tipogrificas
(comillas, bastardillas). Por otro lado, si bien las modalidades afectan en
general a la totalidad del enunciado, su alcance puede limitarse a un
constituyente. A esto se agrega €l hecho de que, en algunos casos, el su-
jeto modal puede ser un enunciador distinto del locutor, lo que obliga
a atender a los fenémenos de polifonia. Y, finalmente, que una misma
expresién o marca puede ser indice de modalidades distintas e incluso
aceptar, por efecto del entorno, mas de una interpretacion.

En una investigacién anterior!, se administr a alumnos ingresantes
a carreras humanisticas de la Universidad de Buenos Aires (UBA-CBO)
una prueba de comprensidn de un texto argumeniativo tedrico con el ob-
jeto de evaluar su desempefio y proponer orientaciones generales para
una pedagogia de la lectura en el primer afio universitario. El anilisis de
los resultados mostrd que un sector importante de los alumnos tenia di-
ficultades para reconocer la atribucién de segmentos del exto a voces
distintas de la del autor y la funcién de estas dentro del desarrollo argu-
mentativo, para identificar intenciones controversiales o criticas y para
encarar modalizaciones no asertivas.

1. UBACYT CB-005, “Problemas en la comprension y produccién de textos en el primer
ciclo universitario (enfoque psicologico-semioldgico)”
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En la presente investigacion (UBACYT CB-002) nos hemos centra-
do en los procesos de comprension y metacomprension. Con ese obje-
tivo se disefié una prueba de comprensién de texto que se administrd a
dos grupos de alumnos: un grupo de ingresantes a la UBA (CBC Huma-
nidades), heterogéneo en cuanto al entrenamiento lector previo, y un
grupo de alumnos de dltimo afio de lz orientacién cientifica de un colegio
secundario de Buenos.Aires. (L F), con una larga escolarizacién en el mis-
mo establecimiento, enirenados en tareas de escritura y analisis de docu-
mentos y cuyo desempeno escrito es evaluado en distintas disciplinas.
Se decidié implementar la prueba con dos grupos de alumnos con dife-
rentes experiencias previas de entrenamiento lector, a los fines de testear
la incidencia del mismo en la resoluciéon de la tarea presentada.

I- La prueba

La prueba se resuelve en dos etapas. La primera es la lectura atenta
del texto; la segunda, la resolucién de un cuestionario con texto ausente.
La consigna aclara que se pueden tomar apuntes (y s¢ suministra una hoja
de color a esos fines) y que se podrin emplear los apuntes posteriormen-
te, para la resolucion del cuestionario. El objetivo es que la toma de notas
se valorice al considerarlo un posible apoyo para la tarea posterior.

En cuanto al texto seleccionado, se tuvo en cuenta que tuviera uni-
dad temitica, pese a ser un fragmento, que los conocimientos previos
que se requieren para su comprensidn no excedieran los conocimientos
generales que vn alumno de ese nivel presuntamente tiene, v que per-
teneciera al dominio de las Ciencias Sociales y mostrara un desplicgue
argumentativo. Seleccionamos un fragmento en el cual se presentan ar-
gumentos sostenidos por distintos enunciadores ( en algunos casos de-
signados con nombres propios y en otros como posiciones o tendencias
dominantes) con los cuales ¢] locutor polemiza. El texto propuesto para
la prueba (“Contra la interpretacién ”, de Susan Sontag) expone, en la pri-
mera parte, los origenes de la teoriz mimética tal como se manifiestan en
Platén y Aristoteles y discute luego las formulaciones actuales que, al
separar forma y contenido y valorizar este Gitimo, hacen posible el pro-
yecto de interpretacién de la obra de arte, cuya legitimidad la autora cues-
tiona.

El fragmento se inicia con dos juicios hipotéticos, a 1os que siguen,
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anunciando la polémica, marcas de distancia que van a derivar finalmen-
te en una serie de t1érminos axiol6gicos negativos. A lo largo del texto
aparecen modalidades logicas (juicios hipotéticos), refuerzos de ia aser-
cién, marcas de distancia respecto del contenido afirmado - sostenido es-
te, en muchos casos, por otro enunciador -y modalidades apreciativas,
particularmente axiolégicos negativos. Transcribimos a continuacién los
fragmentos modalizados, en el orden en que aparecen en el texto fuente,
Subrayamos los indices de modalidad en los casos en que no estin sefia-
lados tipogrificamente.
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1- “La primera experiencia del arte debié de pertepecer al mundo
del encantamiento”

2- “... el arte serfa un instrumento del rito”

3- “ La primera teoria del arte...”

4- “Y en este punto, precisamente, se plantea la cuestion peculiar...
5-...del valor del arte.”

6- “Platdn, que propuso la teoria, lo hizo al parecer con vistas 2
establecer...”

7- “...hasta la mejor pintura de una cama seria solo ...

8- ...un2 “imitacion de una imitacion”

9- “Para Platdn, €l arte g tiene una utilidad determinada. ..

10- ... ni es, en sentido estricto, verdadero”

11- “.no desafian en realidad la visién platbénica de que el ante es
un elaborado engafio, una mentira.”

12- “ Pero si discute la idea platénica de que el arte sea jnitl”
13- “... la teoria mimética del ane va pareja con la presuncion de
que el ane es...”

14- “_.. los defensores de la teoria mimeética o necesitan cerrar los
ojos ante _.."

15- “..la falagia de que el arte es...

16- ...necesariamente un “realismo”...”

17- “El hecho es que 1oda la conciencia y reflexién occidentales...”
18- “...1a absurda concepcidn de que...

19- ..algo, que nos han ensefiado a denominar “forma”, esti
separado de algo que nos han ensefiado a denominar “conteni-
do"..”

20- “...y la bien intencionada tendencia...”

21- “.. persiste el rasgo fundamenta] de la teoria mimética.”
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22- “El contenido podra haber cambiado. Quizis sea ahora

menos figurativo...”

23- “Pero alin se_supone ..

24- ... que una obra de arte es su contenido”.

25- “Q, como suele afirmarse hoy ..

26- ...que una cbra de arte dicealgo...”

27- “Aunque con la actual evolucidn de muchas artes pueda
parecer que nos distanciamos de la idea de que la obra de arte es
primordialmente su contenido...

28- ...esta idea continda ejerciendo una gxiragrdinaria hegemonia.”
29-“...la idea ahora se perpeta bajo el disfraz de una cierta manera
de enfrentarse a las obras de arte...”

30- “Y es que, el abusar de la idea de contenido...”

31- ..comporta un proyecto perenne, nunca consumado, de
interpretacion”

32-“Y, a la inversa, es precisamente ese vicio de acercarse ala obra
de arte ...

33- ... con intencién de interpretaria...

34- ...lo que sustenta el gspejismo de que exista en realidad...”

2- Andlisis de los resultados

2.1- Indices de modalidad focalizados
y diferencias globales entre los grupos

Los resultados que vamos a discutir corresponden al registro escri-
to de los indices de modalidad en los apuntes. El apunte realizado a partir
de la lectura de un texto escrito supone una regulacién consciente del
proceso comprensivo y una evaluacion de la tarea futura y de las posibi-
lidades propias en relacién con ella. De alli el interés que tiene analizarlo
como huella de tales procesos metacognitivos. En un trabajo anterior, se
rastrearon, a través de los apuntes de los alumnos, distintzs representa-
ciones de los textos te6ricos: la que privilegia una organizacién cronoldgica
y la que privilegiz, en cambio, una estructura conceptual, mds abstracta.
Si bien los textos presentados para las pruebas eran dominantemente ar-
gumentativos, contenian elementos narrativos que autorizaban la cons-
truccién de una representacion de este tipo. En este trabajo observare-
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mos el comportamiento respecto de las modalidades: cuiles y como son
representadas.

Interrogar la lectura en la escritura, que es jo que nos proponemos
hacer con los apuntes, en el caso de ta reformulacién de untexto presente
- gque permite desde la copia de fragmentos hasta la confeccion de esque-
mas reducidos que no superan el registro de Ias palabras claves-, solo nos
autoriza a formular hipotesis; no obstante creemos que estas pueden
orientar en la elaboracién de otras pruebas que evalQen las dificuitades
de los textos “opacos”.

Las prucbas analizadas son 39 (19 de L F y 20 de CBC); hemos
excluido 5 en total, porque no se habizn tomado apuntes o porque se
habia copiado gran parte del texto sin seleccionar o jerarquizar las infor-
maciones. El relevamiento de la presencia de las modalidades del texto
fuente en el apunte considerd si se las reproducia tal cual o si se proponia
una reformulacién equivalente.

En el cuadro siguiente se puede observar qué indices de modali-
dades o marcas alternativas fueron registradas en el apunte y en cudntos
trabajos de cada grupo. Los nimeros entre paréntesis corresponden a las
marcas alternativas o reformulaciones,

L F (19 apuntes) CBC (20 apuntes)

1- 1 -

2- - 1

3- 34D 1M
4- -3 1

5n 6 (M3 2{4)
6- . , -

7- 1 -

8- 6 (1) 6 (2)
9- 132 10
10- 293 7 (1
11- 5 (3) 7
12- 6 (9 b

13- 2 1

14- 1(2) 1
15- 4(2) 3

16- 1 3

17- 3 -

294



Fl registro de las modalidades en los apuntes de un texto fuente argumentiatico
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De los datos presentados surge, en primer lugar, el bajo porcentaje
de registro escrito de las modalidades. En los apuntes de LF solo 8 indices
superan el 30% de ocurrencias. El promedio de 5,2 ocurrencias por indice
constituiria solo €l 27,3 % de ocurrencias posibles. En el caso de CBC, el
promedio es 3,14, lo que corresponde al 15,70 %.

El escaso registro de las modalidades tiene su origen posiblemente
en que el apunte, dentro del dmbito escolar, esti destinado a la tarea de
seleccionar lo informativamente importante y solo se registran aquellas
modalidades que, a criterio de los lectores, inciden en Ia significacion
“notable” del texto. Pero también se debe a que el apunte como género
tiende a la economia y a un “desencarnarse”, lo que impulsa a dejar de
lade las marcas de subjetividad. Consideramos significativo, sin embargo,
que el promedio de ocurrencias sea superior en el grupo de alumnos
entrenados que en el grupo mis heterogéneo (CBC), lo que corrobora
la hipétesis de que un entrenamiento en la lectura y andlisis de textos
argumentativos ayuda al reconocimiento de las opacidades textuales,
operacién fundamental para construir una representacién adecuada de
textos que, como el que se analiza en este caso, acentlan la dimension
polémica.
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El anilisis de los resultados de las respuestas al cuestionario que
exigian atender a segmentos modalizados muestra globalmente un pro-
medio de 61% correctas en LF y de 43 % en CBC. Si bien no estudiamos
individualmente la relacién en todos los casos, podemos senalar que,
aunque la modalidad no aparezca registrada en los apuntes, ha incidido
en la construccion de la representacién mental del texto de tal manera
que algunos alumnos que no la registraron por escrito pudieron recu-
perar la informacién cuando la tarea lo requiri6. La mayoria de los que
registraron en los apuntes las modalidades pudieron responder correc-
tamente al cuestionario; en muy pocos ¢asos eso no ocurrié y el apunte,
mis que un facilitador, constituyd un obsticulo.

Si observamos los indices cuyas ocurrencias superan el promedio,
todos corresponden, en ambos grupos, a marcas tipograficas o a fené-
menos que se vinculan con el campo de Ia negacidén. Podemos inferir que
son los que se focalizan méds ficilmente en la lectura. En cuanto a las
marcas que estin por debajo del promedio, si bien el conjunto es miés
heterogéneo, predominan los refuerzos o atenuadores de la asercién no
sostenidos tipogrificamente sino por modos verbales, perifrasis moda-
les, unidades léxicas ¢ expresiones modalizadoras. Estos no son focali-
zados, no se considera que suministren una informacién importante, son
evaluados como no significativos, simples juegos estilisticos.

En cuanto a los casos en los que la diferencia en el registro de las
modalidades entre los dos grupos es més importante (las ocurrencias en
CBC se reducen a la mitad o menos de las de LF), corresponden mayo-
ritariamente a axiolOgicos negativos. En el caso de (12), donde la dife-
rencia es mayor, se trata de una doble negacién cuyo resultado afirmativo
es enfatizado, ya que el conector argumentativo “pero” que lo introduce
es reforzado por “si”. El grupo menos entrenado pareceria tenet, enton-
ces, mayores dificultades para integrar los enunciados refutativos, que
exigen confrontar dos posiciones, una de las cuales debe inferirse a partir
de los indices de modalidad negativa. A esto volveremos en el anilisis
de la “lectura” de otros enunciados.

En el resto del trabajo consideraremos los indices focalizados: las
marcas tipogrificas y las relacionadas con la negacién.
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2.2- Los indices tipogrificos de modalidad

En el fragmento propuesto aparecen bastardillas v comillas. Ambas
apelan la atencion del lector. Habitualmente, las bastardillas se utilizan
como forma de realzar un segmento y destacar asi su importancia. Las
comillas, por su parte, se especializan en la marcacién de fronteras, en
diferenciar registros, en sefialar el segmento como un cuerpo extrano,
por eso se las reconoce facilmente como marca de distancia del enun-
ciador y como forma privilegiada de insertar las palabras del otro man-
teniendo la independencia de voces. Pero los usos de estas seiales son
variados y en algunos casos admiten una doble interpretacion gracias al
juego del entorno lingiiistico proximo o de 1a orientacion argumentativa
global del texto.

El anilisis de los apuntes permite entrever la actividad interpretativa
de los alumnos. Cuando registran en su texto el segmento que incluye
elindice, utilizan, en algunos casos, recursos alternativos para marcar re-
fuerzo o distancia; en otros, reproducen las marcas del texto fuente y, en
los restantes, desmodalizan. Lz identificacién de estos comportamientos
distintos nos llevdé a volver reiteradamente sobre el texto fuente v a
interrogar las modalidades desde la perspectiva de la lectura.

Los enunciados del texto fuente en los que aparecen bastardillas
son los siguientes (los nitmeros que aparecen, al final de cada enunciado,
entre barras corresponden al listado inicial, donde se atendia, en cada
caso, 2 un indice de modalidad):

1- La primera teoria del arte, la de los filosofos griegos, proponia
que el arte era mimesis, imitacion de la realidad. /3/

2-'Y en este punto precisamente se plantea la cuestién peculiar del
valor del arte. Pues la teoria mimética, por sus propios términos,
reta al arte a justificarse 2 sf mismo. /4/ /5/

3- Pero atin se supone que una obra de ante es su contenido.
123/ /247

4- O, como suele afirmarse hoy, que una obra de arte por definicién
dice algo. /25/ /26/

5-Y es que el abusar de la idea de contenido comporta un proyecto
perenne, nunca consumado, de interpretacion. /30/ /31/

6- Y, a la inversa, es precisamente ese vicio de acercarse a la obra
de arte con intencién de inferpretarialo que sustenta el espejismo
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de que exista en realidad algo similar al contenido de una obra de
arte. /32/ /33/ /34/

En (1), sobre un total de 19 alumnos del LF 3 subrayaron (teoria),
que es el equivalente manuscrito de las bastardillas, y 11 ubicaron el
término como un subtitulo, diferencidndolo en la disposicion grafica pe-
ro sin subrayarlo. Las cifras se reducen z 1 subrayado y 7 subtitulados
sobre 20 pruebas en el caso del CBC. De estos 7, 5 iniciaron el apunte
con este subtitulo, omitiendo la referencia, con la que se abre el texto de
Sontag, a la primera experiencia del arte como magia o rito, que se enun-
cia a través de una modalidad hipotética (seric). En estos casos, pareceria
que el término teoria, destacado en el texto, orienta la atencion hacia él,
desdibujando o borrando el fragmento de texto anterior, modalizado 16-
gicamente. Podria pensarse también que los alumnos que operan este
borrado realizan el apunte después de haber leido una vez la totalidad
del texto, lo que les permite identificar un eje temiético y descartar la in-
formaci6n no relevante en relacién con ese eje. De todos modos, lo que
sies claro es que la mayoria de los alumnos de ambos grupos que fueron
sensibles a la indicacion tipogrifica la considerd como un reforzador que
seflalaba un eje temdtico del texto y nadie la interpretd como reticencia
del enunciador respecto del lexema empleado, interpretacién que entra
dentro del campo de posibilidades de la bastardilla. Y eso incluso cuando
el término “experiencia del arte”, del que se diferencia o con el que con-
fronta “teoria”, estd asociado a predicados con modalidad hipotética
(“debi6 de pertenecer”, “seria”). No hubo, por lo tanto, “efecto de reso-
nancia” de la modalidad, sino que més bien pareceria que la diferen-
ciacién o la confrontacién entre “experiencia” y “teoria” orienté en ha elec-
cidén de modalidades opuestas.

En el caso de (2), 6 alumnos de LF subrayaron (valor), 7 lo ubicaron
en posicion de subtitulo, de los cuales 21o hicieron con el sintagma “cues-
tion del valor del ante”, y 3, en cambio, optaron por comillas 6 por signos
de interrogacion (valor?). Pareciera que los primeros fueron sensibles a
los reforzadores que aparecen previamente (“...en este punio, precisa-
mente...peculiar”) e interpretaron como coorientada la modalidad. Y los
otros, aunque minotitarios, optaron por las reservas que se pueden inferir
del segmento siguiente o de la orientacion general del texto (en el caso
de que hayan hecho una lectura previa al apunte). En el caso del CBC,
solo 2 alumnos subrayan, 1 de ellos ubicando el lexema en posicién de
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subtitulo, v 4 registran la cuestién del valor del arte -aunque sin destacar
de ningin modo el término- como “problemitica del valor del arte”, “se
discute ¢l valor del arte”, “se cuestiona el valor del arte”, “cuestion pe-
culiar del valor del ante”. Es decir, se invierten las cifras: de los escasos
alumnos de CBC que registran este fragmento del texto en los apuntes
(la mayoria pasa de la “primera teoria del arte” a “Platon”, sin detenerse
en la cuestion del “valor™), la mayoria parece interpretar la marca tipo-
grifica como indicador de distancia o reserva, aunque esa reserva no apa-
rezca claramente atribuida al enunciador del texto.

En (3), 3 alumnos de LF subrayaron y 5 desmodalizaron ( ...una
obra de arte es su contenido); en (4), 1 subrayd, 5 desmodalizaron, pero
4 utilizaron comillas (..."dice"...). Es interesante observar que siendo (3)
y (4) semejantes - se inician por una marca de distancia del enunciador
respecto de lo que se dice en la completiva y en esta se marca con bas-
tardilla el verbo - solo en ¢l segundo caso aparecen marcas de distancia
en los apuntes de los alumnos de LF. Si comparamos con los registros en
los apuntes de (1) y (2), podemos observar que ocurre 1o mismo, recién
en (2) aparecen interpretadas las bastardillas como comillas. Podemos
pensar en ambos casos en un efecto de resonancia que lleva a que se
registre la segunda ocurrencia como marca de distancia del locutor mds
ficilmente que la primera. Sin embargo, es un porcentaje bajo de alum-
nos {27%) el que utiliza un indice de distancia, no se registran en el apun-
te tampoco los indices no tipogrificos “se supone”, “como suele afirmar-
se hoy"(un solo caso reproduce este ltimo). Si volvernos sobre el texto
fuente, podemos reconocer dos enunciadores: el que sostiene lo dicho
en la completiva (E2) y el que se identifica con el locutor (E1), es decir,
que nos encontramos frente a un <aso de polifonia. Las bastardillas mar-
can en el enunciado de E2 la presencia escandalizada de E1, modalizacién
contraorientada en (4)a la sostenida por E2: “por definicion”. Esta dimen-
sién polémica inserta en la proposicion a través de los términos moda-
lizados obliga a reconocer la confrontacién de voces entrelazadas, lo que
exige posiblemente un esfuerzo cognitvo mayor. En CBC, 5 alumnos su-
brayaron y 3 desmodalizaron en (3), en tanto 4 utilizaron formas alier-
nativas de modalizacion que recuperan la distancia, aunque no necesa-
riamente la dimensién polémica, pero sin centraria en la unidad léxica
afectada por la bastardilla: 2 registran “se supone”, 1 “puede afirmarse
hoy” v 1 encomilla “Idea” en el sintagma “Idea que ejerce extraordinaria
hegemonia” y que aparece unido por una flecha a “Obra de arte es su

299



Elvira N, de Armnoux y Maite Alvarado

contenido”, Cabe hacer notar que el subrayado solo, sin el acomparia-
miento de otras formas de modalizacién, tiende con mds fuerza a resaltar
la palabra que a marcar distancia. En (4), por su parte, solo T alumno de
CBC subraya y dos desmodalizan; el resio no registra este sintagma en
elapunte. Podria pensarse que esta omision generalizada responde a una
interpretacién de la conjuncién “o” que une (3) y (4) como indicador de
parafrasis, lo que lleva a mantener solo la primera formulacion (3). Cual-
quiera sea |2 interpretacion, 1o cierto €s que en este grupo no se registra
efecto de resonancia, como si ocurria en LF,

En cuanio a (5) y (6) ningiin alumno de LF afecté de un indice de
modalidad a #nterpretacione interpretar . 14 alumnos, en €l primer caso,
v 10, en el segundo, incluyeron la unidad léxica pero desmodalizada. De
los primeros, 9 registraron “abusar” y 7, “vicio”, es decir, que centraron
en los evaluativos la modalidad, lo que avala una presuncién de mayor
peso relativo de estos indices. En CBC, nuevamenie, los resultados difie-
ren: 6 alumnos modalizan interpretacién o interpretarcon diferentes re-
cursos: comillas, subrayado, mayisculas, mayGsculas y subrayado, recua-
dro. En cuanto a los evaluativos, 5 registran “abusar” o “abuso” y 6 “vicio™.
Es decir, no se podria hablar, en este grupo, de un mayor peso relativo
de los indices de evaluacion, Oua diferencia significativa reside en la can-
tidad de alumnos que omitieron, en el apunte, esta pane del texto, donde
se acentia la dimensioén polémica: en CBC asciende a 6, en tanto que en
LF se reduce a 2.

Las comillas, por su parte, aparecen en los siguientes enunciados:
7- Al considerar los objetos materiales ordinarios como objetos
miméticos, imitaciones de formas ¢ estructuras trascendentes, has-
ta la mejor pintura de la cama seria solo una “imitacién de una imi-
tacion”. /7/ /8/

8- 1a falacia de que el arte es necesariamente un “realismo” puede
ser modificada o descartacia sin ni siquiera trascender los proble-
mas delimitados por la teoria mimética. /15/ /16/

9-Y es la defensa del arte la que engendra la absurda concepcién
segin la cual algo, que nos han ensefiado a denominar “forma”, es-
t2 separado de 2lgo que nos han ensefiado a denominar “conteni-
do”, y la bien intencionada tendencia que considerz esencial el
contenido y accesoria la forma. /18/ /19/ /20/
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De (7), 6alumnos de LF reproducen las comillas, en todos los casos
como marca de cita, indicando a Platén como fuente. Uno registra €l
sintagma sin comillas, pero incluyendo *seria"en el apunte, es decir que
considers el modo como indice suficiente y cuyo valor es equivalente al
de la marca tipografica. En CBC, 6 alumnos encomillan el sintagma “imi-
tacién de una imitaciéon”, uno lo recuadra y uno desplaza las comillas a
“engafio, mentira”; ninguno regisira ¢l modo.

En relacion con el uso de las comillas en (7), es interesante com-
probar que el registro de 1a expresion en los apuntes de CBC coincide
con la utilizacién de ia misma como respuesta a la pregunta 5 del cuestio-
nario (“;Por qué el arte no es verdadero, en sentido estricto, para Platon?”).
Las 6 respuestas correctas a esta pregunta corresponden a aquellos alum-
nos que transcribieron el sintagma, que a su vez lo habian registrado en-
comillado en el apunte. Los 14 restantes desplazan la respuesta, confun-
diendo verdad con utitidad. Las comillas, en los casos en que fueron re-
gistradas, actuaron como focalizadoras de la atencién, orientando en la
seleccion de la respuesta correcta. En LF, sibien S de los 6 que registraron
el sintagma encomillado y el que utiliz6 “seria” como marca de distancia
respondieron bien a la pregunta 3, 2 que no habian incluido el sintagma
también lo hicieron, es decir, que pudieron recuperar la informacién
aunque no la hubieran registrado por escrito. En los restantes, 9 optaron
por responder que para Platon el arte es una imitacion de la realidad, pre-
dominando asi la concepcidon general de mimesis (reforzada posible-
mente por el conocimiento previo), y solo 2 se desplazaron de lo verda-
dero a lo Gtil.

En el caso de (8), un solo alumno de LF incluye en el apunte “rea-
lismo”, ademis de conservar el axiolégico negativo, y 4 suprimen las co-
millas, aunque conserven la unidad iéxica, dejando al término “falacia”
{transformado, en un caso, en “mentira”) el peso de la modalidad. Vol-
viendo al texto fuente, aparecen otra vez, como en (3) vy (6), dos enun-
ciadores sosteniendo modalidades contraotientadas: E2, el refuerzo de
lo dicho en la proposicion, El, la distancia sefialada por las comillas y
apoyada en la evaluacion previa. En CBC, “realismo” aparece encomillado
en 3 apuntes, en 1 asociado con “falacia” y en otro con “reacciones ridi-
culas”; en 4 apuntes se utiliza el término sin encomiillar, pero solo en dos
de ellos asociado con “falacia”; en los otros dos casos, se lo desmodaliza.
El peso, por lo tanto, recae menos en “falacia” de lo que podia deducirse
de los apuntes de LF, confirmando los resultados de (5) ¥ (6).
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La separaci6n entre forma y contenido (9) aparece en todos los
apuntes de LF, pero solo 6 utilizan 1as comillas, a pesarde que la distancia
respecto de dichos términos est reforzada por la repeticion del sintagma
introductor “algo que nos han ensefiado a denominar...”. En CBC, sobre
18 apariciones de ambos términos, solo en 4 casos se usan comillas, en
2 se los subraya y en 1 se usan mayusculas, lo que parece indicar que las
comillas son interpretadas como resaltadores mds que como marcas de
distancia o polifonia. En este caso, |a interpretacion de 12s comillas como
resaltadoras, sumada a la falta de registro de la modalidad en la mayoria
de los apuntes de CBC y a la omisién del evaluativo “absurda concep-
cién”, puede relacionarse con el alto porcentaje de error en las respuestas
a la pregunta 8 (*;Qu¢é opina la autora sobre la idea de que la forma estd
separada del contenido?”), que sefialaremos luego al referimos a la “lec-
tura” de (16).

Si comparamos los tres enunciados, vemos que en (7) los indices
de modalidad estin coorientados, en (9) se oponen desde proposiciones
distintas, en cambio, en (®)la confrontacién se da dentro de una propo-
sicidén: Como habiamos sefialado antes, estos casos en los que la polé-
mica se muestra en los indices de modalidad contrapuestos, insertos en
el espacio de una proposicion, plantean mayores dificultades de registro
y se resuelven desmodalizando el segmento afectado.

El estudio del comportamiento respecto de las marcas tipograficas
nos revela rasgos del funcionamiento de los indices de modalidad. En
primer lugar, muestra la impomnancia, en la actividad interpretativa, del
entorno linglistico en ¢l que aqueilos aparecen y de la posicion relativa
de los enunciados modalizados en el discurso. Por otra parte, en la medi-
da en que son indices, en la superficie del texto, de la actitud del hablante,
que opta por un tramo del continuum que va de la adhesién maxima al
rechazo, el lector tiene tendencia a registrar los polos mas que las mo-
dulaciones intermedias v a considerar a estas como no pertinentes para
la construccion de la representacion del texto. A esto se suma el hecho
de que gran nimero de indices de modalidad funcionan como la nega-
¢idn polémica, que en un mismo movimiento rechaza un enunciado que
expone. Al operar la desmodalizacién, el lector asigna mayor importan-
cia a lo asentado y considera los indices como rasgos estilisticos no regis-
trables. En nuestro corpus se puede relacionar con el borrado de las mo-
dalidades hipotéticas iniciales. Un solo alumno registré “debi6 de perte-
necer” y uno *seria”, es decir que fueron consideradas como perntenecien-
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tes a] continuum “grado de adhesion”. Remplazaron asi el verbo por una
flecha o, en el primer caso, suprimieron el auxiliar modal. Los apuntes
parecen senalar, ademis, que se registran mis ficilmente las modalida-
des coorientadas o las que se contraponen desde proposiciones distintas
que las contraorientadas dentro de una proposicién, que supone sujetos
modales distintos.

Por otra parte, se observa en general en el grupo de lectores menos
entrenados (CBC) una mayor sensibilidad a las marcas tipogrificas que
a los evaluadores. Dentro de las sefiales tipogrificas, las bastardillas son
interpretadas como resaltadores © como marcas de distancia; las comillas,
en cambio, rara vez son leidas como marcas de distancia o polifonia, sino
que tienden a confundirse con las bastardillas en su funcion resaltadora,
lo que induce a error en mis de una oportunidad. Este cambio de signo
también se observa con algunas bastardillas en contextos en los que se-
flalan reserva por pane del enunciador principal frente a la palabra re-
ferida; en estos casos, se suele interpretar la distancia o la reticencia como
adhesion reforzada, con lo que se distorsiona el significado del texto.
Cuando ia reserva o la oposicién del enunciador principal estd reforzada
por un evaluativo, este tiende, entonces, a ser borrado en los apuntes.

2.3- La negacién

Como todo texto polémico, el fragmento abunda en refutaciones
de otros enunciados. Estas pueden ser sostenidas por sujetos represen-
tados en el mismo texto (Platén, Aristételes) o por el locutor. Pero este
privilegia mas que la negacién polémica desencadenada por el adverbio,
la explicitada en unidades léxicas que niegan diversamente la proposi-
cién objeto de la refutacién: o presuponen su falsedad (.. .la presuncion
de que ...”) 0 la desestiman desde distintas perspectivas (“falacia”, “ab-
surda concepcidn”, “espejismo”). Las evaluaciones sefialadas se ubican
en ¢l polo negativo del eje verdadero / falso, pero otras acentian lo axio-
légico, se instalan en el registro moral y convierten la negacion en con-
dena respetando la necesidad retérica de intensificacion gradual (“bien
intencionada tendencia”, “disfraz”, “abusar”, “vicio™. Si refutar es tam-
bién denunciar el carcter enganoso de las palabras del otro, rechazar lo
moralmente condenable es legitimar su propio discurso y presentarlo
como verdadero. El discurso se desliza de una a otra negacién, como es
habitual en la polémica, y tal vez sea “disfraz” el término que permite el
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paso gracias a sus posibles asociaciones seminticas: ocultamiento, en-
gano, falsedad.

Entrelazadas argumentativamente con estas negaciones polémicas
podemos reconocer otras descriptivas, equivalentes de aserciones, don-
de la negacién funciona como atenuacion del enunciado afirmado (*...no
desafian en realidad...”, “...no necesitan cerrar los 0jos..."). Pero también
encontramos la figura casiinversa, que niega lo que afirma gracias al efec-
to de contexto: la ironia (.. ]a bien intencionada tendencia...™. Y, final-
mente, el juego de dos negaciones del cual deriva una afirmacién mas
fuerte que si hubiera sido presentada como tal —en nuestro caso, refor-
zada, como vimos, por el “pero si"inicial-“Pero si discute la idea plato-
nica de que el arte sea initil”,

¢Cual ha sido el comportamiento de los estudiantes repecto de los
distintos tipos de negaciones, tal como se muestra en los apuntes? Obser-
vamos, por un lado, si registraban el operador de la negacion, ya sea el
adverbio o el evaluativo, y si atendian, en los casos en que correspon-
diera, al segmento més amplio al que la negacion alcanzaba. Por otro
lado, consideramos si utilizaban formas alternativas. Finalmente, correla-
cionamos estos datos con los obtenidos del anilisis de las respuestas al
cuestionario de comprensioén que exigian el relevamiento de estas moda-
lidades.

Los enunciados afectados por la negacién son los siguientes:
10- Para Platén, el arte j tiene unz wtilidad determinada, pi es en
sentido estricto verdadero. /9/ /10/

11- Los argumentos de Aristoteles no desafian en realidad.. la vi-
sién platénica de que el arte es un elaborado engafio, una mentira.
/11/

12- Pero si discute la idea platénica de que el arte sea jngtil. /12/
13- En Platon y AristOteles, la teoria mimética del arte va pareja con
1a presuncién de que el arte es siempre figurativo. /13/

14- Pero los defensores de la teoria mimética no necesitan cerrar
los ojos ante el arte decorativo y abstracto. /14/

15~ La falacia de que el arte €s necesariamente un”realismo”... /15/
/167

16-...1a absurda concepcion segin la cual...”forma”...esta separada
...de “contenido”. /18/ /19/
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17- ..y la bien iniencionada tendencia que considera esencial el
contenido y accesoria la forma. /20/

18- ...]aidea (de contenido) se perpetia bajo el djsfraz de una cierta
manera de enfrentar a las obras de arte. /29/

19- .., el abusar de la idea de contenido comporta un proyecto...de
interpretacion /30/ /31/

20-...ese vicjo de acercarse a ia obra de arte con intecion de inier-
pretaria... /32/ /33/

21- ...el gspejismo de que exista en realidad algo similar al con-
tenido de una obra de arte /34/

Con respecto a (10), de los 19 alumnos de LF, 13 registran la pri-
mera negacion y 2 usan formas alternativas (“sin utilidad”, “sin ningin
tipo de utilidad”); 9 incluyen la segunda negacién y 3 optan por “es un
engano”. En cuanto a la correlacion de la negacién, 3 eligen “no.ni” y
solo 1 “ni...ni". Las cifras son menores en el caso del CBC: de 20 alumnos,
10 registran que el arte no es tiil para Platdn, pero solo 7 de ellos registran
que no es verdadero y uno lo remplaza por “es falso” . En los dos grupos
€l menor registro de la segunda negacion podria explicarse porque “en
sentido estricto” funciond como atenuador y llevé a suprimir el sintagma
al que afecta. En el CBC ningin apunte registra la negacion correlativa,
lo que puede relacionarse, junto con el menor registro de la segunda ne-
gacion, con el alto porcentaje de respuestas a la pregunta 5 del cues-
tionario que vinculan causalmente los dos términos negados (a la pre-
gunta “;Por qué el arte no es verdadero, en sentido estricto, para Platén ?”,
11 alumnos responden “Porque no es Gtil” o “Porque no tiene utilidad”,
en cambio solo 4 de LF proponen esta respuesta).

En cuanto a (11), 8 de los apuntes de LF registran la negacidn, de
los cuales 3 usan distintas reformulaciones (“no estd en contra..”, “no con-
tradice los argumentos de Platdn: ane=engaiio”), y 15 sefalan (12), si
bien 9 de eltos reformulan (“pero Gtil, si - discute”, “defiende que el ante
no es imitil”, “contradice que el arte no sea Gtil"). Aqui los lectores han
sido sensibles al valor argumentativo del “pero” y han interpretado que
la conclusién que se puede derivar de (11) es mis débil que la de (12)
y, por lo tanto, han asignado menor importancia a ese enunciado. En el
CBC, de (11)y (12), son solo 7 los apuntes que registran la negacion, de
diversas maneras (“no sabe si es mentira o no”, “no discute el engano sino
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la utilidad”, “No cuestiona la idea de ‘mentira’ *, “Discute con Platén sobre
que el arte es inGtil”, etc.} y, de esos 7, 5 registran la discusién acerca de
la inutilidad, también con distintas formulaciones. Los restantes solo men-
cionan la utilidad que Aristoteles confiere al arte, es decir lo que lo dife-
rencia de Platén, pero sin hacer referencia a este. En este punto la diferen-
cia esmuy marcada con los apuntes de LF, que registran mayoritariamente
la dimension polémica. En cuanto a la semejanza entre las teorias de am-
bos fitdsofos, omiten el dato el 65% de los apuntes del CBC vy el 42% de
LF. En este caso, podemos conjeturar que la tendencia a la abreviacion
que caracteriza el género “apunte” motiva esta reduccion o simplificacion
del texto que llevd a algunos 2 considerar que el registro de (7) era sufi-
ciente. Por su parte, esta omisién podria ser responsable del porcentaje
-mis alto en CBC que en LF- de respuestas a la pregunta 4 del cuestio-
nario (*;En qué ceinciden las teorias del arte de Platon v Aristoteles 27)
que pasan por alto Ja coincidencia sefialada (son 11 las respuestas del
CBCy 5 de LF que derivan hacia la concepcion figurativa del arte el peso
de la coincidencia entre ambas teorias).

El deslizamiento en las respuestas a la pregunta 4 se termina de
explicar cuando se analizan las formas en que (13) se registra enlos apun-
tes. Solo dos apuntes de LF y uno de CBC registra el término “presun-
cién”, en tanto el 73,6% de los apuntes de LF y el 80% de CBC coloca
“figurativo” o “arte figurativo” a continuacién de los rasgos que caracteri-
zan las teorias de Platon y Aristételes, ya sea a renglén seguide o con una
llave que los abarque. Nuevamenite el apunite se contamina con el cuadro
sinéptico en su tendencia 4 la abreviacion, a lo que se agrega la dificutiad
mayor para regisirar los valores negativos presupuestos que los expues-
tos.

En los apuntes de LF, (14) solo aparece una vez indicando la posi-
bilidad (“no necesitan cerrar”) y dos veces registrando Gnicamenite la ne-
gacion (“ no cierran”, “no le dan la espalda®) . Los apuntes del CBC, por
su parie, presentan un solo registro, con la reformuilacion “No necesitan
plantear reacciones ridiculas como “realismo™. La ausencia casi total de
esta zona del texto en los apuntes, no obstante, no se corresponde con
¢l 68,5 % en LF y el 50% en CBC de respuestas correctas a la pregunta
7 (“;El arte figurativo se opone a (a) el arie abstracto, (b) el arte realista,
(¢) la teoria mimética, (d) el arte representativo?”). Estos resultados refle-
jan posiblemente la incidencia del conocimiento previo, reforzado en 4
de los apuntes de LF por expresiones como “pero existe también el arte
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decorativoy abstracto”. Estos resultados tampoco encuentran un correlato
en los registros de CBC correspondientes a (15), ya que solo en 3 apuntes
se utiliza €] término “falacia” y en 13 se omite esta parie del texto. En los
apuntes de LF, 4 registran “falacia” y 2 wrasladan la negacion a 12 com-
pletiva, lo que puede explicar la diferencia sefialada en los resultados en
ambos grupos.

En cuanto a (16), 12 apuntes de LF registran el axiologico negativo
“absurda concepcidn”. En los de CBC, hay solo 3 menciones al mismo;
“absurda” aparece en 2 apuntes mas, como “defensa absurda”y “la defen-
sa clel arte es absurda”. En los 15 apuntes restantes se omite 12 evaluacion
negativa y se conserva solo la distincién “forma/contenido”. Esta omision
desencadena los errores en las respuestas de CBC a la pregunta 8 (“;Qué
opina la autora sobre la idea de que la forma estd separada del conteni-
do 77} : apenas 7 alumnos, de un grupo de 20, responden correctamente,
ya sea recuperando la evaluacion que se hace en el texto o reformuiando
de distintas maneras. En cambio, en LF podemos correlacionar los resul-
tados a la pregunta 8 con los registros en los apuntes, ya que 14 alumnos,
de un grupo de 19, respondieron correctaments.

En cuantoa la ironia (17), ningtn alumno de LF ni de CBC la regis-
tra en sus apuntes como tal y un solo alumno del primer grupo escribe
“tendencia”, haciéndola depender de “absurda concepcion”. Esto demues-
tra las dificultades que presenta la lectura de la ironia, ya que es un fend-
meno de polifonia que exige leer la negacion en la afirmacion a partir de
la confrontacién del enunciado irénico con €l entorno, lo que implica,
por otra parte, la comprensién de la orientacion argumentativa del pa-
rrafo.

En los otros casos, la diferencia entre los grupos se acentia. Los
apuntes de CBC no registran el axiolégico “disfraz”, a excepcidén de uno
que lo reformula como “aunque se disfrace de intencidn de interpretarla”.
En cambio, aparece en 3 de LF. “Abusar”y “vicio” (19y 20) aparecen men-
cionadas en 5y 6 apuntes respectivamente de CBC, mientras que en LF,
10, enun caso, v 9, en el otro, los registran. En cuanto a “espejismo” (21),
solamente se lo menciona en 3 apuntes de CBC, pero en 10 de LF. Estos
datos los podemos relacionar con los resultados obtenidos por ambos
grupos en las respuestas a la pregunta 9 (“;Qué relacién establece la au-
tora entre contenido e interpretacion?”), que exigia considerar la dimen-
sién polémica en el tltimo tramo del texto. Mientras que el total de res-
puestas correctas de los alumnos del CBC fue 7, 13 alumnos de LF res-
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pendieron satisfactoriamente. Recordemos, ademis, que, como lo sefia-
lamos al analizar €] comportamiento respecto de las bastardillas, 6 alum-
nos de CBC excluyeron de su apunte el péarrafo final del texto.

Siconsideramos que a lo largo de la lectura se va construyendo una
representacion, producto de lz actividad lectora pero estimulada, orien-
tada, limitada por el mismo texto, los alumnos que integran la dimensién
polémica, es decir que reconocen la voz del locutor opuesta a las otras,
pueden, cuando se acentda la confrontacién en el Gltimo péarrafo, asig-
narle coherencia (lo que se evidencia, ademis, en un mayor registro de
los ténminos refutativos). Aquellos que han borrado las marcas del sujeto
y han actuado como si fuera un simple texto expositivo se bloquean, no
pueden activar una informacion que no han registrado, no pueden de-
sencadenar ninguna blsqueda y detienen entonces el apunte antes del
Gitimo pérrafo o copian indiscriminadamente.

3- Conclusiones

Interrogar las modalidades desde Ia actividad interpretativa nos ha
permitido delimitar, a pastir de la lectura de un texto argumentativo, los
indices mis focalizados por la poblacién estudiada, ya sea porque se
reconocen con mayor facilidad o porque se consideran mis pertinentes
respecto del significado de los enunciados. Estos indices son tanio los
que integran ¢l campo de Ia negacion como las marcas tipogrificas. A las
otras formas de refuerzo o atenuacion de la asercién no sostenidas tipo-
graficamente sino por modos verbales, perifrasis modales, unidades 1éxi-
cas o expresiones modalizadoras, se atiende menos, como si sole fueran
gestos estilisticos sin mayor incidencia. En ¢l continuum correspondiente
al “grado de adhesién” del sujeto respecto del contenido proposicional,
eslas parecen ser formas no polares que ocupan un segundo plano res-
pecto de las otras.

Pudimos evaluar también, aunque solo sea parcialmente, la inci-
dencia del entorno y de la orientacién argumentativa global del texto en
la interpretacién de las marcas tipograficas, y entrever el “efecto de reso-
nancia” que actia sobre un enunciado que ocupa una posicion posterior
en la serie cuando el que lo antecede tiene el mismo indice de modalidad
(lo que se evidencia, en los lectores entrenados, en una interpretacién
més adecuada del segundo indice).
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Por otra parte, se mostré la importancia, en la representacion de
un texto argumentativo, del reconocimiento discursivo de enunciadores
que sostienen posiciones distintas, lo que se manifiesta, entre otros, en
el registro de los indices de ia negacién que los ponen en escena. La dife-
rencia entre los dos grupos fue mas marcada en lo referido a los axiolo-
gicos negativos, que son dominantes, ademis, en la Gltima parte del tex-
to. El grupo més entrenado acentué el registro de estas modalidades, a
diferencia del otro grupo, en el cual incluso algunos alumnos optaron por
excluir del apunte el parrafo final. Esto pareciera demostrar que, en un
texto argumentativo como el presentado, los lectores que son sensibles
a la dimensién polémica y registran la confrontacién de 1a voz del locu-
tor con la de los otros enunciadores pueden construir una representacion
coherente del texto, mientras gue los lectores menos sensibles a estas for-
mas de polifonia se sienten perdidos y no pueden integrar en un todo
estabilizado las distintas informaciones contrapuestas que aguel les sumi-
nistra, La diferencia en el registro de los axiolégicos se relaciona con las
respuestas a las preguntas que exigen focalizar en la “opinién” de la auto-
ra: el grupo entrenado wvo un desempeiio més satisfactorio.

Onra diferencia entre ambos grupos reside en el reconocimiento
delvalor argumentativo del “pero”, que, en un segmento del texio, enlaza
dos enunciados donde aparece un funcionamiento no polémico de la
negacién que obliga a derivar un enunciado afirmativo atenuado, en un
caso, v enfatizado, en el otro. A través de este juego polifénico, e texto
expone la coincidencia y 1a diferencia entre las posturas de Platon y Aris-
toteles. El grupo menos entrenado tiene mayores dificultades para reco-
nocer la primera y para enfocar la segunda como eje de la polémica.

En cuanto a las dificultades comunes en ambos grupos, que pode-
mos inferir del registro de las modalidades en los apuntes, tienen que ver
también con fenémenos polifénicos. En un caso, se trata de la presencia,
dentro de una proposicion sostenida por un enunciador, de una marca
tipogrifica que remite a otro, el locutor, que refuta al primerc o por lo
menos seftala su desacuerdo con él. Esta confrontacién de voces en el
marco de una proposicion plantea dificultades de registro en la mayoria
de los alumnos. Otro caso es el de la ironia, que obliga a contrastar el
enunciado con el entorno para poder leer la negacién en la afirmacion.
Ambos exigen, en la interpretacion, 1a consideracion del contexto para
poder efectuar una doble lectura.

La universidad es un contexto privilegiado para la argumentacion:
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alli se confrontan teorias e interpretaciones de teorias, v la bibliografia,
especificamente en el drea de Ciencias socialesy Humanidades, se da ba-
jo la forma del ensayo v la critica, géneros ambos argumentativos y esen-
cialmente polifénicos. De aquila importancia de un entrenamiento siste-
matico con este tipo de textos desde los iltimos afios de 1a escuela media.
La pedagogia de la lectura no debe agotarse en el nivel primario ni en
los primeros afos del secundario. Las dificultades que plantea la lectura
de textos opacos, enunciativamente densos, hacen gque su abordaje se
desplace, forzosamente, hacia los dltimos anos de la escuela media. Si
consideramos que el aprendizaje de una disciplina no se limita a los con-
tenidos que le son propios sino que incluye el discurso especifico, el en-
trenamiento en la lectura de textos disciplinares no adaptados, es decir,
no escolarizados o simplificados para responder a las exigencias de los
libros de texto, es imprescindible para lograr un buen desempeiio en el
nive] superior.
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Anexos

1, Texto
Contra la interpretacion

La primera experiencia del arte debi6 de pertenecer al mundo del
encantamiento, de la magia, el arte seria un instrumento del rito (las
pinturas de las cuevas de Lascaux, Altamira, Niaux, La Pasiega, etc.). La
primera feoria del ante, la de los filésofos griegos, proponia que €l arte
era mimesis, imitacién de la realidad.

Y en este punio precisamente se plantea la cuestion peculiar del
valor del arte. Pues la teoria mimética, por sus propios términos, reta al
arte a justificarse a s{ mismo.

Platdén, que propuso la teoria, lo hizo al parecer con vistas a
establecer que ¢l valor del arte es dudoso. Al considerar los objetos
materiales ordinarios como objetos miméticos, imitaciones de formas o
estructuras trascendentes, hasta la mejor pintura de una cama seria solo
una “imitacioén de una imitacién”. Para Platon, el arte, ni tiene una utilidad
determinada (la pintura de una cama no sirve para dormir encima) ni es,
en sentido estricto, verdadero. Y los argumentos de Arstteles en
defensa del arte no desaffan en realidad la vision platonica de que el arie
es un elaborado engafio, una mentira. Pero si discute la idea platdnica
de que ¢l arte sea inGtil. Mentira o no, €l arte tiene, para Aristételes, un
cierto valor, en cuanto forma de terapia. Después de todo, replica
Aristoteles, el arte es til, medicinalmente util, en cuanto suscita y purga
emociones peligrosas.

En Platén y Aristételes la teoria mimética del arie va pareja con la
presuncidn de que el arte es siempre figurativo. Pero los defensores de
la teoria mimética no necesitan cerrar los ojos ante ¢l arte decorativo y
abstracto. La falacia de que el arte es necesariamente un “realismo” puede
ser modificada o descartada sin ni siquiera trascender los problemas
delimitados por la teoria mimética.

El hecho es que toda la conciencia y reflexién occidentales sobre
el arte han permanecido en los limites trazados por la teoria griega del
arte como mimesis © representacion. Solo admitiendo esta teoria, el ane
en cuanio tal -por encima y mds alld de determinadas obras de arte- se
hace problemitico, necesitado de defensa. Y es la defensa del arte la que
engendra la absurda concepcidn segin la cual algo, que nos han
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ensefiado 2 denominar “forma”, estd separado de algo que nos han
ensefiado a denominar “contenido”, y la bien intencioenada tendencia
que considera esencial el contenido y accesoria la forma.

Incluso en tiempos modernos, descartada ya la teoria del arte en
cuanto representacion de una realidad exterior por la mayorfa de artistas
y criticos, y admitida la teoria del arte como expresion subjetiva, persiste
el rasgo fundamental de la teoria mimética. Concibamos la obra de arte
segan un modelo pictérico (el arte como pintura de la realidad) o segan
un modelo de afirmacién (el arte como afirmacién del artista), el
contenido sigue apareciendo en primer lugar. El contenido podra haber
cambiado, Quizis sea ahora menos figurativo, menos hicidamente
realista. Pero aiin se supone que una obra de arte es su contenido. O,
como suele afirmarse hoy, que una obra de arte, por definicion, dicealgo
(“X dice que...”, “X intenta decir que...”, “X dijo...”, etc.).

Aunque con la actual evolucion de muchas artes pueda parecer
que nos distanciamos de la idea de que la obra de arte es primordialmente
su contenido, esta idea continda ejerciendo una extraordinaria hegemo-
nia. Permitaseme sugerir que eso ocurre porque 12 idea ahora se perpetiia
bajo el disfraz de una cierta manera de enfrentarse 2 las obras de arte,
profundamente arraigada en la mayoria de las personas que consideran
seriamente cualquiera de las artes. Y es que, el abusar de la idea de
contenido comporta un proyecto, perenne, nunca consumado, de
interpretacion. Y, a la inversa, es precisamente ese vicio de acercarse a
la obra de ante con intencién de interpretarialo que sustenta el espejismo
de que exista en realidad algo similar al contenido de una obra de arte.

2. Cuestionario

1. iUsted considera que el texto que acaba de leer es
a) muy ficil de comprender
b) facil de comprender
¢) de comprensioén normal
d) dificil de comprender
e) muy dificil de comprender
2. El objetivo fundamental del texto que acaba de leer es
a) explicar las teorias del arte de Platon y AristOteles
b) discutir la idea de contenido en la obra de arte
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¢) demostrar que el contenido en ta obra de ane es mis
esencial que la forma
) describir la evolucion histdrica de las teorias del ante.
3. :Qué significa “mimesis”?
4. ;En qué coinciden las teorias del arte de Platén y de Aristoteles?
5. ;Por qué el arte no es verdadero, en sentido estricto, para Platén?
6. ¢Cual es la utilidad del arte para Aristoteles?
7. El arte figurativo se opone a
a) el arte abstracto
b) el ame realista
¢) la teoria mimética
d) el arte representativo
8. }Qué opina la autora sobre la idea de que la forma esta separada
del contenido?
9. /Qué relacion establece la autora entre contenido e interpreta-
cidn?
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Gran parte de los estudios realizados desde la psicologia cognitiva
sobre los procesos de lectura se han centrado en la descripcion de mo-
delos que dan cuenta de las operaciones que ¢l sujeto leva a cabo en su
interaccidn con un texto!. Sin embargo, son pocos los que se han ocu-
pado de establecer modelos que describan el proceso de regulacion
selectiva, automitica o controlada, de las operaciones cognitivas invo-
lucradas en la lectura de textos complejos.

{Por qué un lector establece relaciones enire Ias caracteristicas de
la obra y su autor? ;Por qué complementa con informacién que posee
scbre un tema la que obtiene a partir de la lectura? ;Qué hace que un lec-
tor confronte perspectivas o posturas diversas ante la jectura de distintos
textos sobre un tema?

Pensamos que los conocimientos previos del sujeto ~tanto de in-
dole lingiiistica como enciclopédica—, considerados una variable decisi-
va, no son suficientes para explicar 1a seleccion de operaciones que lleva
a cabo el sujeto a la hora de resolver una tarea interpretativa. Creemos
que se torna indispensable acercar la nocidn de representacién —tal como
ha sido estudiada porla psicologia social, por la sociologia e incluso por

1. Por ejempilo, lz investigacidn proveniente de la sicolingliistica experimentat analiza el
proceso de lectura a pantir de la interaccion enue las propiedades informativas del texto
¥ un lector concreto que dispone de una determinada base de conocimientos concep-
tuales y lingiiisticos para tratar dicha informaci6n. Esta disciplina ha sefalado la impor-
tancia o de los procesos automiticos, como de los procesos controlados de resolucion
de problemas (procesos metacognitivos) involucrados en €l proceso de lectura, tales co-
mo la regulacién de ka atencidn selectiva, la puesta en funcionamiento propositiva de Ia
base de conocimientos conceptuales, 1a jerarquizacion de la informacion del wexio, etc.
(Fayol, 1992},
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la psicologia del aprendizaje- a la explicacion de estos aspectos del pro-
ceso de comprensién lectora.

Articular la nocidén de representacion con el proceso de lectura
implica contemplar la representacién que el lector tiene de la situacién
comunicativa en la que la lectura se lleva a cabo, su representacion de
lo que es leer, de su rol como lector y de la finalidad de la lectura. Estas
representaciones poseen un doble cardcter social porque no son mera-
mente individuales y porque ataiien a la situacién comunicacional en la
que las pricticas se desenvuelven.

Los estudios experimentales sobre las representaciones provienen,
en parte, de la psicologia social y no se refieren de manera especifica a
la resolucién de problemas interpretativos vinculados con la lectura. Sin
embargo, las investigaciones que versan sobre ¢l funcionamiento socio-
cognitivo del sujeto coinciden en sefialar que los comportamientos de los
individuos o de los grupos no estin determinados por 1as caracteristicas
objetivas de la situacion a la que se enfrentan sino por la representacién
que poseen de dicha situacién (Abric, 1992). Asi, no es la tarea real a re-
solver por el o los sujetos, ni el destinatario concreto con €l que interac-
tian lo que determina respuestas y conductas. Enfrentados a tareas idén-
ticas, en situaciones reales idénticas, son las representaciones que los
sujetos tienen de dichas tareas y/o de sus destinatarios las que generan
diferentes respuestas o conductas (Abric, 1971). Creemos entonces indis-
pensable analizar desde esta 6ptica la resolucién de tareas especificas de
lectura.

Vinculando los planteos de la psicologia cognitiva y de la psico-
logia social, el presente trabajo® se propone analizar la influencia de las
representaciones en los procesos de lectura para mostrar hasta qué punto
inciden en la seleccién de las operaciones cognitivas que se ponen en
juego en estas pricticas entre los estudiantes universitarios.

2. El trabajo forma parte de una investigacion mayor llevada a cabo en la Universidad de
Buenos Aires que se ha centrado en la identificacion y anélisis de las dificultades de los
alumnos de su ciclo inicial para encarar la escritura ¥ la lectura critica de texios
académicos y cientificos. Luego de realizar un digntstico de las caracteristicas relevantes
de 1z produccin y de la comprensién de textos de los estudiantes (Cfr. Arnoux et al,
1996), nos hemos detenido en el estudio de Ia situacién de comunicacién en la que se
desarrolla la lectura v la escritura en 1a Universidad.
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Represeniaciones sociales en el proceso de lectura
1. ;Qué son las representaciones?

Las representaciones —que dan lugar a una construccion o recons-
truccion de la realidad- integran de manera especifica tanto la dimensién
sacial como la dimensidn psicologica del sujeto (Fischer, 1993). De ahi
que, precisamernite por este caracter doble, hayan sido objeto de estudios
tanto sociologicos como psicoldgicos.

Es necesario aclarar que no consideramos aqui la nocion de repre-
sentacion de uso mis frecuente en la psicologia cognitiva. Esta corriente
se ha centrado en el estudio de las representaciones que se activan en
€] sujeto a partir de la informacién del texto y que regulan su compren-
sidn?. Pero le ha asignado escasa importancia al contexto sociocultural
en el estudio de la representacién vinculado con los problemas del cono-
cimiento (Carretero, 1997). Por ello, nos hemos guiado por los aportes
de la psicologia social y la sociologia para explorar este terreno.

Para la psicologia social, las representaciones son sistemas de valo-
res, de nociones y de préicticas referidas a objetos, aspectos o dimensio-
nes del medio social (Moscovici, 1961). Se trata de modalidades del pen-
samiento prictico que constituyen un instrumento para la percepcién de
las situaciones y la elaboracion de respuestas. Abric las ha concebido co-
mo “el productoy el proceso de una actividad mental por la cual un indi-
viduo o un grupo reconstruye la realidad a la cual esta confrontado y le
atribuye un significado” ( Abric, 1988).

- D. Jodelet (1989) ha sefialado que las representaciones “legibles en
o inferibles de diversos soportes (linguisticos, conductuales, materiales),
constituyen una forma de conocimiento socialmente elaboradza y com-
partida, que tiene un fin prictico y contribuye a la construccién de una
realidad comtin a un conjunto social”. Para esta autora, ese fin prictico
puede entenderse como de estructuracion y regulacion social: la repre-
sentacién es en st misma un saber de “caricter practico por el tipo de ex-

3. 8 han descripto los llamados esquemas (Minsky ,1975} en tanto represeniaciones de
situaciones estereotipadas situadas en 12 memoria a largo plazo, que son empleados
durante el proceso de comprension para acceder, por ejemplo, a un texio cuyo
significado estd vinculado con el esquemz en cuestion. También se ha definido €l
concepto de modelo mental como una representacion que, a diferencia de los esquemas,
se construye en la memoria de trabajo, tiene una duracion mis efimera y facilita la
reconstruccion del espacio de un problema y su resolucién.
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periencias a partir de las cuales se produce, por los marcos y condicio-
nes en los que se halla y, sobre todo, porque sirve para actuar sobre el
mundo”.

La psicologia social considera a las representaciones como fend-
menos complejos compuestos por elementos diversos: informativos,
cognitivos, ideolégicos, normativos, creencias, valores, actitudes, opinio-
nes, imagenes, siempre organizados como un saber sobre el estado de
la realidad (Jodelet, 1989). Estin determinadas por sistemas de pensa-
miento mis amplios, ideologicos o culturales, por el estado de los cono-
cimientos cientificos a la vez que por la condicién social vy 12 esfera de
la experiencia privada y afectiva de los individuos.

Otras ciencias sociales —que han incorporado la nocién de repre-
sentacion como paite de su objeto de estudio—, como la sociolingiiistica
y la sociologia de la lectura, destacan especialmente “el caricter funda-
mentalmente dinimico, conflictual, interactivo, de reconstrucciéon perma-
nente de la realidad social” de toda representacidon (Windisch, 1989, cit.
en: Boyer, 1990). Para P. Bourdieu, “debe incluirse en lo real la represen-
tacién de lo real, 0 mis exactamente la lucha de representaciones, en el
sentido de imigenes mentales pero también de manifestaciones sociales
destinadas a manipular las imigenes mentales” (1982).

Como vemos, el concepto de representacién ha ido cobrando cada
vez mis importancia en las diversas disciplinas, io cual produjo en los
Gltimos anos una gran cantidad de investigaciones experimentales que
apuntaron a describir las representaciones de distintos grupos sociales
vinculadas a diferentes objetos y practicas. Estos trabajos fortalecieron la
articulacion entre los abordajes psicologico y social de diversos objetos
de estudio y lograron perfeccionar la metodologia de investigacion en
este terreno.

En el campo especifico de la educacién, la nocién de representa-
cién tiene una importancia decisiva (Cfr. Gilly, 1989); se ha investigado
su incidencia en el comportamiento de los diferentes miembros de la co-
munidad educativa, en €l modo de encarar y resolver problemas, entre
otros. Pero quedan adn por realizar estudios experimentales en el terreno
de las didicticas especiales, Es el caso de las representaciones sociales
acerca de lalectura, y también de la escritura; en particular, las que atien-
den a las relaciones entre los diferentes elementos de la representacion
de la situacién comunicativa en que las pricticas pedagogicas se llevan
a cabo.
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Al encarar esta tarea, nos ha interesado rescatar de los diferentes
aportes tedricos €l cardcier anticipatorio de las representaciones, en la
medida en que preceden la accidn de los sujetos, la predeterminan, su
cardcter dindmico y conflictual y su susceptibilidad para ser transforma-
das.

En el presente trabajo, nos vamos a ocupar especiaimente de las
representaciones que los alumnos poseen del texto escrito y de la tarea
del lector en el contexto institucional universitario. Recurriremos al ané-
lisis del discurso escrito y oral producido por los estudiantes para resolver
una consigna que involucrz la interpretacion de textos. A través de sus
producciones, describiremos las representaciones cuyos rasgos se infie-
ren no solo de la informacién explicita que ofrecen sus escritos, sino tam-
bién de las huellas enunciativas y de los diferentes niveles de organiza-
ci6n textual, Finalmente, analizaremos su incidencia en la seleccion de
operaciones cognitivas deplegadas por los estudiantes.

2. Las representaciones de los alumnos
del primer ciclo universitario

El estudio de las dificultades en la lectura v en la produccién escri-
ta de los alumnos del Ciclo Bésico Comin de la Universidad de Buenos
Aires (CBC-UBA) nos condujo a contemplar la representacion de la situa-
cién comunicativa en la que estas pricticas se desarrollan y, en particular,
la representacidn que los alumnos poseen de la interacci6n entre el lector
y el texto indicado para lectura®.

En una prueba diagnéstica, se solicitd a los alumnos que opinaran
sobre un articulo periodistico sencillo. S¢ trataba de un texto fuertemente
modalizado y marcado por evaluaciones taxativas sin suficiente funda-
mentacidn por parte del enunciador, que abrian la posibilidad de iden-
tificar aspectos sobre los que se podia opinar. Por olra parte, el texto abor-
daba una temdtica cercana a los jbvenes, en particular en lo que respecta
a la droga, que podia funcionar como disparador de actitudes polémicas,
en la medida en que asociaba discursivamente droga, locura y juventud,

4 di Stefano M., Pereirz M.C.Gulio, 1996) “Incidencia de las representaciones en la
seleccidn de operaciones metadiscursivas”, 1°* Jomadas de Investigadores , Instituto de
Lingitistica, Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
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El andlisis de las producciones de los alumnos mostré como, ante
la explicitacién inicial de un desacuerdo con los planteos del texto (en
el 70% de los casos), sus respuestas, plagadas de modalizaciones que ten-
dian a moderar sus aserciones, terminaron por ¢ludir el despliegue argu-
mentativo y polémico previsto.

La abundancia en el uso de atenuadores de la asercion, ademas de
un empleo recurrente de los verbos de sentir y de creencia mostraron un
alumno que —pese a encontrarse en un Ambito universitario— no se cons-
Iruye en su escrito como un sujeto integrante de la comunidad cientifica,
sobre el que recaen determinadas exigencias. La consigna solicitaba al
alumno opinar, que en el contexto institucional implica la explicitacién
de un juicio personal acerca de un enunciado dado, y su fundamentacién.
Para ello, el productor del texto debia, en primer lugar, reconocer la sub-
jetividad del otro, adscribirla a una postura dada, identificar los conceptos
pilares de esa postura, apelar a sus propios saberes previos sobre el tema
especifico o sobre aspectos sobre los cuales fuera pertinente establecer
relaciones. También debia tomar posicion y fundamentar sus aserciones
sobre la base de saberes legitimados o legitimables en el medio acadé-
mico o bien explicitar la imposibilidad de hacerlo por falta de informa-
cién sobre el tema.

Sin embargo, las marcas lingiiisticas sefialadas muestran a un enun-
ciador que, al dar su opinién, considera suficiente recurrir a su experien-
cia personal y a los sentimientos para introducir o fundamentar sus aser-
ciones. El sujeto enunciativo construido no €s un sujeto qite juzga acier-
t0os o errores, sino que “siente”, “le parece” y que a partir de ese parecer
basado en su experiencia, opina, Este sujeto enunciativo se muestra inse-
guro y sin intencién ni autoridad para hacer cuestionamientos. La repre-
sentacién que tiene de si mismo en esa situacion es de desequilibrio con
respecto al otro polo del circuito comunicativo, el articelo dado, en cuan-
to a la autoridad para opinar. Y no es solamente el desequilibrio que po-
dria producirse en un lector no experto; es un desequilibrio que lo exclu-
ye de su posibilidad de ejercer un rol cuestionador aun frente a un arti-
culo periodistico sencillo como el que se les ofrecid y con el cual habian
manifestado su discrepancia. Pero a la vez, esa representacion de s mis-
mo es la de un sujeto que tampoco se siente exigido a fundamentar sus
aserciones ni a demostrar sus conocimientos en la respuesta a una con-
signa en ¢l marco institucional.

El modo en que fue resuelta la consigna pone en evidencia que los
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alumnos poseen una representacion dominante del escrito, leido en el
ambito institucional, definida fundamentalmente por €l rasgo de autori-
dad. que le torna incuestionable, y por el rasgo de transparencia en su
construccién

A su vez, la presencia de una representacion de la institucion me-
diadora —en este caso particutar, la UBA- como una institucioén que avala
la autoridad de la palabra escritz tuvo un efecto inhibidor de la actitud
polémica y ninguna incidencia en el control genérico del texto a produ-
cir,

A partir de los resultados obtenidos respecto de las representacio-
nes del texto leido v de la institucién, encaramos el estudio de las repre-
sentaciones de la lectura entre Jos estudiantes.

Pantimos de la hip6tesis de que la representacion que los alumnos
de! Ciclo Basico Comin de la UBA tienen acerca de 1o que es la lectura,
acerca de la finalidad de esta tarea en el Ambito universitario y acerca de
ellos mismos comeo lectores dentro de la institucién, incide negativamen-
te en ¢l proceso de planificacién v control de su propia comprension,

2.1. Las representaciones de la lectura

Consideramos que, como institucién, la Universidad prescribe y
regula formas en que los textos deben ser leidos, En el Ambito de las ca-
rreras vinculadas con las Ciencias Humanas, estas formas estin en parte
explicitadas por las consignas que plantea el docente en funcién de los
objetivos de su citedra y en parte estdn orientadas, ya de antemano, por
los objetivos de la institucién. Por eso, en este contexto académico, dado
un corpus bibliogrifico determinado, las caracteristicas de los textos y las
relaciones que estos guardan entre si definen por si mismas también qué
tipos de operaciones debe poner en prictica ¢l lector, aungue ninguna
consigna lo explicite.

Por ejemplo, si la informacién que aportan dos o mas fuentes bi-
bliogrificas dadas es complementaria, se espera que los alumnos la jeras-
quicen en cada texto y la integren. En cambio, si la informacién es contra-
puesta, se espera que ¢l alumno tienda a confrontar los textos, a dete-
nerse en los distintos puntos de vista y a tratar de entenderlos y atribuirles
una explicacidn estableciendo relaciones entre situacidn enunciativa y
enunciado en los diferentes documentos. Una construccién adecuada del
marco de lectura implicito que exige un corpus bibliogrifico dado en el
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dmbito institucional es 1o que le permite al alumno planificar y llevar a
cabo correctarente distintas operaciones cognitivas como las que aca-
bamos de mencionar.

Intentaremos demostrar ¢c6mo, en esa construccién, en esa plani-
ficacion de su proceso de comprension lectora, inciden las representa-
ciones que los alumnos tienen de las practicas de lectura institucionales
—~derivadas posiblemente de sus pricticas escolares previas— que no siem-
pre son coincidentes con lo que desde la institucién se les reclama.

Para observar la seleccién de las operaciones cognitivas por parte
de los alumnos frente a las exigencias de un corpus dado y obtener datos
acerca de lasrepresentaciones y su incidencia en el proceso metacognitivo,
se administro la siguiente prueba®:

{Coémo leeria los fragmentos que siguen un estudiante universita-
rio? ;En qué informacion se detendria y qué informacion buscaria am-
pliar? sPor qué?

Primer fragmento:

“Penialoza no fue jamds un bombre oscuro. Pertenece a una de la
mdas antiguas, como de la mas notable familias de La Rioja, v la que ba
contado y cuenia entre los suyos personas muy respetables.

Muy nitio atin, fue tomado a su cargo por un anciano sacerdote de
la provincia de La Rioja, a quien acompa#io basta su muerte. Este respe-
table anciano, cuyo nombre hemos sabido y no recordamos en este mo-
mento, balbuciente ya por su avanzada edad, nopodia pronunciarclaro
la palabra muchacho con que acostumbraba llamario, y solo le daba el
nombre de Chacho, que ha venido a bacerse célebre en los fastos de nues-
tra historia politica, y que serdla eterna pesadilla de los que se ban echa-
do sobre si Ia odiosa responisabilidad de su alevosa muerte.

Popularizado este nombre entre los fovenes de su época, y muerio
ya el anciano sacerdote que lo tuvo a su cargo, el general Quiroga lo llevd

5. Se tvo especial cuidado en no violentar la situacion habitual en las que se desarrollan
las pricticas de lectura de los alumnos en sus clases. Para evitar la artificialidad de muchos
estudios experimentales, la prueba -tomada por 10s profesores de cada curso- se planted
como yn ejercicio mds de los Talleres de Lectura y Escritura del CBC-UBA, a los que
asisten estudiantes de las carreras humanisticas.

La muestra analizada, compuesta por un total de 80 escritos, contempl6 distintas bandas
horarias de dos sedes del C.B.C..
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a su lado baciendo con él las veces de padre, y ddndole como expresion
de su afecto el nombre de ‘Chachito’”

José Hetnandez, “Vida del Chacho”.

Segundo fragmenio:

“Este era ¢l Chacho en 1842, y ese era el Chacho en 1863, en que
termind su vida. Ni aun por simple curiosidad merece que bablemos de
su origen. Dicese que era fadmulo de un padre, quien al llamarlo, para
mdads acentuar el grito, suprimia la primera stlaba de muchacho, y ast se
le queds por apodo “Chacho”, y aunque no sabia leer, como era de
esperarse de un familiar de convento, acasoel baberio sido le biciese valer
entre bombres mds rudos que él. Firmaba sin embargo con una riibrica
los papeles que le escribia un amanuense o tinterillo cualgquiera, que le
inspiraba el contenido también; porgue de esos rudos caudillos que tanta
sangre ban derramado, salvo los instintos que le son propios, los demds
es la obra de los pilluelos oscuros que logran bacerse favoritos.”

Domingo F. Sarmiento, “El Chacho”.

Con respecto a los textos, se seleccionaron fragmentos breves de
La vida del Chacho, de José Hemidndez v El Chacho, de Domingo F.
Sarmiento, referidos en ambos casos al origen del apodo del caudillo,
General Angel Vicente Pefialoza. Las versiones de Sarmiento y de Her-
nandez no son coincidentes, poseen orientaciones argumentativas con-
trapuestas, de mode que ponian al alumno ante una situacién de lectura
andloga a la que se vera obligado a transitar a lo largo de su vida acadé-
mica para investigar un tema a partir de la consulta de fuentes diversas.
Los texios presentan rasgos muy marcados de opacidad, cuya identifica-
ci6én buscamos comprobar, ya que nos aportarian informacién acerca de
los aspectos en los que se detienen para confrontar dos textos.

La seleccién buscé, también, que la falta toral de conocimientos so-
bre el tema no fuera un obsticulo para la resolucion de la consigna. Por
ello, se seleccionaron dos autores centrales dej siglo XIX argentino, tanto
de nuestra vida politica como literaria, con los que los alumnos debian
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haber tenido algin tipo de contacto a 1o largo de su escolaridad. Ambos
forman parte de los contenidos de los programas de estudio, ya sea a
través de sus obras mds significativas —El gaucho Martin Fierro, de
Hernindez, y Facundo, de Sarmiento— como por su participacién poli-
tica en el proceso de construccién del estado nacional. De este modo, los
conocimientos sobre los autores podian orientar la reselucion de la con-
signa v ofrecernos, también, informacion sobre la capacidad para esta-
blecer relaciones con los conocimientos previos sobre el tema.

Con respecto a las consignas, buscaron que el alumno se ubique
en el lugar de alumno-lector universitario para que reflexione y explicite
las operaciones que considera debe llevar a cabo para cumplir con dicho
rol. En esta informacion pudicron inferirse las representaciones que los
alumnos tienen de las formas de leer y de su rol como lectores.

El trabajo escrito de los alumnos fue complementado con una
puesta en comiin oral scbre la tarea realizada, que los docentes propu-
sieron 2 los alumnos después de que éstos entregaron sus pruebas,

El primer dato relevante de nuestro anilisis fue que un porcentaje
muy alto de alumnos habia organizado su respuesta en dos partes —sefia-
ladas por marcas de sucesion del tipo 1)....2) o un subtituio: Texto 1-Tex-
to 2— destinadas a la reflexion sobre cada uno de los fragmentos dados.
La disposicién espacial del escrito se interpretd, en este caso, como un
indice del tipo de lectura realizada y de la representacién de la tarea dada.

Esta organizacién espacial ya nos estaba indicando que la tenden-
cia a establecer relaciones entre los fragmentos habia sido escasa, y que
mis bien se habfa leido cada texto en forma auténoma.

Cuadro A
Organizacién espacial del escrito
respuesta Unica divide la respuesta en | divide la respuesta en
dos partes cuatro partes
4,7% 80,9% 14,4%

&. Indica el porcentaje de alumnos que respondio para cada texto cada una de las pre-
gutitas por separado,
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Los blogues textuales, producto de la distribucién espacial del tex-
to, denotan en este caso un trabajo explicito, no solo de enunciacion sino
de organizacidn: dan cuenta de las habilidades escriturarias de los alum-
nos tanto como de sus habilidades lectoras.

Por ello, 1z disposicidn de la respuesta permitié inferir los marcos
de lectura construidos por los alumnos: o bien la constitucidon de un “cor-
pus” con ambos fragmentos, lo que supone una lectura comparativa, ©
bien la lectura auténoma de cada uno.

Fue muy significativo que solo el 4,7% de los alumnos respondiera
a la pregunta en un solo bloque textual organizado en parrafos. Este item
nos permitié comprobar que 1os alumnos no tienen automatizado €l esta-
blecimiento de relaciones entre los textos, o bien que si las realizan’, no
conciben en su mayoria una bibliografia dada como un corpus que me-
rezca un andlisis global.

De esta organizacion espacial de los escritos dedujimos que la re-
presentacion de la tarea de lectura a realizar en e] Ambito académico no
incluye, para un alto porcentaje de alumnos, el rasgo “establecimiento de
relaciones entre fuentes”.

Este rasgo fue ratificado al analizar las operaciones cognitivas invo-
lucradas en la lectura. Se observé en las respuestas de los alumnos si ha-
bian establecido o no relaciones entre los textos; si los habian contexma-
lizado, si habian cuestionado la veracidad de alguna o de ambas versio-
nes, si habian considerado significativas las marcas enunciativas de los
textos, si adherian a la postura de alguno de los autores y si habian valo-
rado como Giil o inGtil el corpus dado para ellos, como estudiantes.

Como puede verse en el siguiente cuadro, la falta de un estableci-
miento automitico de relaciones se da, no solo entre textos, sino también
entre el autor y su enunciado, y entre Jos conocimientos previos del alum-
no v la informacién obtenida por la lectura,

7. Como veremos mas adelante, el porcentaje de los que confrontaron 105 (extos €5 mayor,

pero eslas comparaciones aparecieron como comentarnios dispersos en las distintas partes
de los escritos.
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Cuadro B
Operaciones cognitivas desplegadas

S NQO

1. confrontacién de fuentes 24,39 % 75,60 %

1.1 complementa ambos

textos 30,32 %

1.2 no astablece relaciones 25,28 %
2. contextyualizacion
reconocimiento de fuentes 17,07 % 82,92 %
3. reconocimiento
de la opacidad 14,63 % 85,36 %
4, valoracién de las fuentes 12,19 % 87,80 %
5. cuestionamiento
de la veracidad de {as fuentes 375 % 90,24 %

Hemos dispuesto los resultados obtenidos de modo tal que se evi-
dencie que cuanta mayor distancia critica requeria la habilidad diagnos-
ticada, mayor fue el grado de dificultad. Los porcentajes mis bajos corres-
ponden a la actividad valorativa del alumno y al eventual cuestionamien-
to de la veracidad de las fuentes.

Comeo puede observarse en ¢l cuadro, solo ¢l 24,39 % de los alum-
nos tendi a confrontar los textos. Cabe aclarar que el porcentaje incluye
nosolo al 4,7% que encardla tarea como una confrontacion, sino también
a los que establecieron algun tipo de comparaciones entre las fuentes
pero no explicitaron ningun parimetro O criterio a partir del cual encara-
ban dicha tarea, y a los que simplemente incluyeron comentarios disper-
s0s de tipo comparativo.

El resto (75,60 %) o bien tendié a complementar la informacion ob-
tenida (50,32%) o bien leyé los materiales en forma absolutamente auté-

330



Representaciones socinles en el proceso de lectura

noma, sin establecer ningin tipo de reizciones entre las fuentes (25,28%).

Ademis, —e independientemente de que tendieran a confrontar o
a complementar- solo en el 17, 07 % de los escritos se registrd €l esta-
blecimiento de relaciones entre los textos leidos y sus autores o €l mo-
mento histdrico en que fueron producidos. Y mis bajo atn fue el porcen-
taje de textos que puso en relieve la opacidad textual (14,63%).

Con respecto a la valoracién de las fuentes bibliograficas que se les
habian ofrecido (b.4), también fueron pocos los que la manifestaron y los
que lo hicieron (14%) las consideraron poco valiosas, “inttiles” para la
formacion de un estudiante de Ciencias Sociales o0 Humanisticas. Esta va-
loracitn sejustifica en 1as respuestas con 12 idea de que los textos se detie-
nen en aspectos menores de la vida del caudilio (familiares, biograficos)
mientras “el alumno debe apuntar a aspectos historicos mas generales y
de cardcter politico”. Segin los comentarios de estos alumnos, dos des-
cripciones de una figura histérica polémica, como es el Chacho, produ-
cidas por dos personalidades de la vida culural y politica argentina como
lo son sus autores no aportan mds que detalles menores de la vida familiar
sin valor ni histérico ni politico, lo que demuestra la dificultad para leer
los significados que se expresan més alld de lo explicito.

Por Gltimo, pocos alumnos ~en consonancia con las dificultades
para percibir la opacidad textual- reconocieron el materiai discursivo
como una construccion plausible de ser cuestionada, de modo 1al que
muy pocos pusieron en duda los datos aportados por cada una de las
fuentes (9,75%).

Estos datos confirman los obtenidos en nuestra investigacion pre-
via en cuanto a que es dominante entre los alumnos del primer ciclo uni-
versitario la representacion del texto fuente como “transparente” y “ver-
dadero”.

Y ademds, nos permitieron acceder a otros dos rasgos caracteri-
zadores de la representacion de la tarea de lectura en los alumnos:

* tendencia a una lectura descontextualizada, 1o que —creemos—
fortalece el aferrarse a la dimension explicita del texto (B.2;B3; B4). La
cooperacion del lector en cuanto a reponer la informacion que ¢l texto
no explicita, como es su relacidn con la sitvacion enunciativa, fue casi
nulz en el grupo de alumnos observado. Esta actitud, que podria atri-
buirse a una falta de conocimientos previos sobre el autor y el contexto
histérico, creemos sin embargo que se debe a la representacion que los
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alumnos tienen de lo que es leer, ya que, como veremos, en la puesta
en comin realizada oralmente después de la prueba, los alumnos demos-
traron conocer a Sarmiento y a Hernandez y conocer algunos de los ejes
centrales de su pensamiento, o al menos los minimos como para inter-
pretar los fragmentos dados.

* tendencia aunalectura “sumisa’, enlamedida en que noapunta
a formular juicios sobre los textos dados por la institucion: ni a cuestionar
su veracidad ni a manifesiar adbesiones ni rechazos bacia ellos.

Finaimente, los datos permitieron también corroborar el resultado
cbtenido en el anélisis de la organizacion espacial y ampliar las conclu-
siones extraidas en un primer momento ya que, no solo fue escaso el esta-
blecimiento de relaciones entre las fuentes, sino que cuando esas rela-
ciones se establecieron, la tendencia fue a complementar la informacién
obtenida, sumando datos sin contemplar las contradicciones que plan-
tean las fuentes consultadas.

La consigna también solicitaba a los alumnos que expliciten en qué
informacion se detendrian, qué informacién buscarian ampliar, y por
queé. Esta explicitacién de los alumnos nos permitié observar aspectos
metacognitivos vinculados con el control de la comprensién y con la pla-
nificacion de la tarea. El cuadro € muestra los resultados del procesa-
miento cuantitativo de las respuestas.

Cuadro C®

Operaciones metacognitivas
1. establece aspectos en ios que se detendria 75,00 %
2. establece aspectos que ampliaria 75,60 %

8. Los dos primeros itemes indican el porcentaje de alumnos que respondié a cada una
de las preguntas. El item C.3 ofrece e] porcentaje de alumnos que no pueden deslindar
la infomacion obtenida de la lectura de 1a que buscarian para ampliar ] tema. El item
C.4 cuantifica los alumnos que espontaneamente explicitaron las operaciones cognitivas
que un estudiante universitario debe desplegar, aunque 12 consigna no lo solicitaba.
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3. no distingue la informacion obtenida 9,75 %
de la requerida para ampliar

4, explicita operaciones cognitivas a desarrollar 34,74 %

La informacién cuantitativa no es suficiente en este caso para acce-
der a las representaciones. El anlisis cualitativo de los dos primeros ite-
mes—que nos posibilitd acceder a la jerarquizacién de la informacién rea-
lizada por los alumnos— nos permitié identificar dos grandes tendencias
entre los alumnos:

1. Los alumnos que se detuvieron en la contradiccion entre las ver-
siones y que por lo tanto, manifestaron que buscarian informacién sobre
las condiciones de produccién de cada unc de los textos leidos (11%).
También se incluyen aquellos alumnos que manifestaron un interés ex-
plicito conocer otras posturas referidas a la figura del caudillo (se trato
de un gnipo que planificé consultar otras fuentes, verificar datos, eic.).

Como ejemplos de las respuestas obtenidas, se pueden mencionar
los siguientes aspectos que buscarian ampliar:

“posicién politica de los autores”, “corrientes ideoldgicas y politi-
cas de la época en la que fueron escritos los textos”,"la situacién enun-

ciativa de los textos (Hemandez y Sarmiento)”, “otros puntos de vista so-
bre el Chacho”.

2. Los alumnos que se detuvieron y también manifestaron que am-
pliarian informacién sobre diferentes aspectos ficticos de los textos lei-
dos (76%). Este grupo —integrado por respuestas que no relacionaron las
fuentes o que tendieron a complementar la informacién de ambas— no
pudo armar el marco de lectura que la consigna exigia y realizé una jerar-
quizacion de informacién sin ningin criterio ordenador. El nimero ma-
yor de respuestas se centralizd en acceder al contenido puntual de los
textos y manifesté que buscaria ampliar datos anecdéticos o vagos, como
por ejemplo: “datos sobre la muerte del chacho”, "dénde nacid6, 1a fami-
lia”, el porqué de su muerte”, “qué pasd después de su muerte”, “por
qué no sabia leer”.
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Fue menor el nitmero de alumnos que adn complementando la
informacion de ambas fuentes, recurrid a categorias tipicas del anilisis
histérico escolar~del tipo: “informacion historica sobre la época”,"contexto
histérico social”, “causas de los hechos protagonizados por el Chacho”-
cuando explicitd qué datos ampliaria, lo que reveld el escaso manejo de
un marco de lectura mas adecuado al género,

El resto de los alumnos desplegd respuestas sumamente breves e
imprecisas sin dar detalles acerca de la informacién en la que se deten-
drian ni de la que buscarian ampliar.

Por ejemplo, un 8% del total de alumnos manifestd que ampliaria
“informacién”, {sin aclarar a qué tipo de informacion se referia), “datos”
(sin aclarar cuiles ni para qué). Esta reflexién metacognitiva, escasa y va-
ga, no les permitié planificar el trabajo lector que implicitamente exigia
la consigna.

Otros alumnos (5% del total) expresaron que no podian responder
a las preguntas ya que su resolucidn estaba supeditada a la finalidad de
la lectura, definida o bien por ]a orientacién de 12 citedra que la indicara,
o bien por lo que circunstancialmente les pudiera interesar. Algunas de
las respuestas fueron: “ampliaria lo que en ese momento me interese”,
"segin la materia que esté preparando”.

El procesamiento cualitativo de las respuestas del cuadro C nos
permitid también relevar informacién para caracterizar las capacidades
metacognitivas de los alumnos, dado que muchos de ellos se refirieron
explicitamente a las actividades que desarrollarian para leer los textos en
€l contexto institucional.

Muchas veces resulta dificil relevar, desde una aproximacion meta-
cognitiva, los rasgos que indican el control de la comprensidn por parte
del lector. Aunque la frontera entre lo cognitivo y 1o metacognitivo resulte
imprecisa, hemos considerado que la explicitacién de los aspectos indi-
cados por la consigna podia permitirnos acceder a la manera en que el
alumno conscientemente aborda la lectura de textos. Los dos primeros
itemes ~los aspectos del texto en los que al alumno se detendria v los
aspectos que buscaria ampliar- nos ofrecen informacion sobre el control
metacognitivo (Ehrlich y Cahour, 1990) mientras que el Gitimo item, la
explicitacién de las operaciones cognitivas, nos informa sobre los co-
nocimientos metacognitivos, en la medida que da cuenta de los saberes
vy las creencias de los sujetos sobre su propio funcionamiento cognitivo
(ibidem).
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Los datos del Cuadro € muestran que los alumnos en su mayoria
(75%, aproximadamente) realizan un proceso controlado —aunque bisi-
co— de lectura ya que registran aspectos de los textos que deben retener
y otros que deben ampliar.

Por el contrario, un porcentaje mucho menor (34%) demuestra sa-
beres sobre el propio funcionamiento cognitive. Y en este ¢aso, comao en
el anterior, se trata de un conocimiento elemental, muy pobre e impre-
ciso para el nivel universitario. Entre las operaciones mis mencionadas
figuran la identificacion de “ideas principales” (con toda la vaguedad
que, sabemos, tiene este concepto entre los alumnos), la memotizaciéon
de fechas y nombres, el armar cronologias y la elaboracion de resGmenes.
Un solo alumno sefiala el corroborar informacion con otras fuentes —paso
ineludible para comprobar la veracidad de una version— y dos alumnos
se plantean la necesidad de establecer relaciones entre autor, texto y
contexto historico.

El procesamiento cualitativo de las respuestas del cuadro C nos
ofrecid nuevos rasgos de la representacion dominante de las pricticas
lectoras entre los ajlumnos:

* tendencia al acopio de datos, sin una jerarquizacién clara y con
elusién de las contradicciones. Para un porcentaje muy alto de alumnos,
la lectura mas Gtil de los fragmentos dados era la que los proveyera de
la mayor cantidad posible de datos sobre el Chacho (aungue en los es-
critos no quedaba claro qué valor tenia cada uno ni por qué era relevante
registrar esa informacién). Esta representacién de la finalidad de la lec-
tura fue lo que activé la tendencia a la complementacion de informacioén
y al borrado de las contradicciones. Como se comprobé en la puesta en
comun oral, no es que los alumnos no percibieran las diferencias entre
las versiones, pero consideraron que su tarea era reunir datos sobre el
Chacho, por lo que los datos contrapuestos en ambos autores se les pre-
sentaron como un obsticulo engorroso que prefirieron obviar, y seleccio-
naron la informacién menos conflictiva que permitia una complemen-
tacién de las fuentes.

* leer no implica valorar ni emitir juicios sobre los textos. Este rasgo
de la representacidn de la tarea de lectura —observado ya en el ¢uadro
B- se complementa en la mayor parne de los alumnos con el rasgo an-
terior: en la medida en que el objetivo es acumular datos, indiscrimina-

335



M. di Stefano y M. C. Pereira

damente, no hay lugar para valorar los textos. Creemos que para el and-
lisis de este rasgo es importante tener en cuenta las respuestas de los
alumnos al “;Por qué?” de la consigna’®. Esas explicaciones dejaron ver
la representacién que los alumnos tienen del rol que la institucidn les
asigna como lectores. En muchas respuestas, este rol se explicité de las
siguientes formas: el alumno “debe conocer los hechos y ubicarlos crono-
logicamente”, “solo debe leer y comprender”, “tiene que poder hablar
con propiedad sobre el Chacho”, “informarse”, “manejarse con datos
concretos”.

Este tipo de saber, en el que est excluida la emisién de un juicio,
exciuye también la posibilidad de contemplar al texto como producto de
posturas y valoraciones especificas de la realidad social o histérica, y mis
bien lo concibe como portador de una informacién neutra.

Por Ghiimo, fue muy importante la informacion obtenida en la
puesta en comun oral que los docentes de los talleres propusieron a los
alumnos después de que éstos entregaran sus escritos. Alli contaron lo
que habian hecho y en todos los cursos el docente preguntd explicita-
mente —tras varias exposiciones en los que el tema no aparecia— si cono-
cian a los autores y si sabian algo de sus respectivas posiciones politicas.
La sorpresa fue que mayoritariamente manejaban esa informacién, pero
no la habian relacionado con la consigna a resolver. Conocian las opo-
siciones civilizacion-barbarie y Buenos Aires-interior del pais, habian lei-
do fragmentos de obras de Sarmiento y de Hernandez, y un grupo de
alumnos logrd a partir de estos comentarios relacionar los textos leidos
con las posturas politico-ideolégicas de los autores, relacién que —aclara-
ron— no habifan tenido en cuenta en sus escritos.

La puesta en comiin oral permitié comprobar que un porcentaje
importante de alumnos percibi6 las versiones contrapuestas de los auto-
res, pero no las considerd un dato a relevar ni a indagar: su representa-
cién de la lectura en ese Ambito los orienté hacia el acopio de datos des-
contextualizado, en una jerarquizacion cadtica.

Creemos que toda esta informacion es, ademds, sumamente signi-
ficativa en cuanto al modo en que —~-podemas deducir- los alumnos han
leido en Ambitos educativos la historia: como una sucesién de hechos in-
conexos v también como carente de conflicto.

9. Solo el 18% de los alumnos contestd por qué se detendria en la informacion selec-

cionada por & mismo, mientras el 59% contestd por qué ampliaria 1a informacion que
menciond.
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Conclusiones

Los resultados obtenidos nos permiten inferir la existencia entre los
alumnos de una representacion dominante de las formas de leer, que
reune los siguientes rasgos:

* lectura obediente, que no pone en duda la veracidad del escrito;

* lectura orientada hacia la retencién de datos, indiscriminadamente;

* lectura descontextualizada,;

* escasa tendencia al establecimiento de relaciones entre textos, con

mayor tendencia a la complementacién gue a la confrontacion,

* pricticamente nula puesta en relacion de los conocimientos pre-

vios sobre un tema con los nuevos.

La investigacién demostr$, ademis, que la representacion de la
tarea de lectura incidié en distintas instancias del proceso de lectura,
como:

* 1z construccidn del marco de lectura,

* la jerarquizacién de informacion,

* el establecimiento de relaciones entre fuentes,

* la no activacién de conocimientos previos,

* ¢l control de la propia comprension.

Ademis, la representacién de la tarea a realizar incidié en la orga-
nizacién espacial del escrito e impuso limites en su desarrollo.

Este conjunto de rasgos que caracterizan las representaciones de
la lectura en €l ambito institucional repercuten negativamente en €l pro-
ceso de comprensidn lectora de los alumnos ya que limitan la posibilidad
de una interpretacion critica de textos.

La dificultad para establecer relaciones entre l2 obra y su autor, pa-
ra percibir ta opacidad textual, la imposibilidad de considerar significa-
tivo el conflicto que se manifiesta en los discursos funcionan como obsta-
culos que bloquean las posibilidades de seleccién de operaciones cogni-
tivas, como también la refiexién y €l andlisis que la vida universitaria exige.

Por otro lado, la investigacion demostré que esta lectura pobre en
relacién con las exigencias académicas no estd limitada Unicamente por
la falta de conocimientos previos sobre el tema —que de por si reduciria
la posibilidad de una lectura critica— ni puede explicarse solo por la inca-
pacidad de los alumnos para establecer relaciones y para formular juicios,

33



M. di Siefano ¥ M. C. Pereira

sino que la representacién que tienen de lo que es leer para la institucién
y de su rol dentro de |2 misma contrubuye a impedir el despliegue de esas
capacidades.

En este sentido, conjugando los aportes de la psicologia cognitiva
y de la psicologia social en el terreno de la lectura, este trabajo pone en
evidencia que la lectura se define como un proceso en el que interaciian
no solo las complejidades que plantea el texto, y los conocimientos de
indole linguisticos y enciclopédicos que posee el lector, sino también 1a
situacién comunicativa en la que ia lectura se lleva a cabo y las represen-
taciones de ésta que se activan en el lector.

A partir de este andlisis, pensamos que toda politica educativa que
se proponga intervenir sobre las practicas de lectura institucionales de fos
alumnos deberd apuntar a problematizar sus representaciones acerca de
lo que es leer en un 4mbito académico, que involucra operaciones cogni-
tivas complejas. '

Porlotanto, una pedagogia de la lectura en este mbito deberi ac-
tuar, en primer lugar, sobre las representaciones que los alumnos tienen
acerca de lo que es leer, a la vez que deberi orientar el reconocimiento
de las opacidades textuales y estimular el establecimiento de relaciones
entre los textos bibliogrificos, como también con los conocimientos pre-
vios del alumno.

Desde ya que este tipo de conocimientos no puede ser solo de in-
doletedrica, no puede adquirirse solo conceptualmente, sino que requie-
1€ un entrenamiento constante, prolongado, en condiciones en que pue-
da hacerse un seguimiento lo més personalizado posible de cada alumno
y guiado por docentes especializados en la materia.
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