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PROLOGO
IRES Y VENIRES DEL DESARROLLO
LINGUISTICO INFANTIL

Rebeca Barriga Villanueva
Er CoLEGIO DE MEXICO

The more we learn about language development,
the less we understand how it works. The acquisi-
tion of language is one of the major feats of child
development. Language acquisition is a crucial
test of a theory of learning.

PHILLIP DALE

INTRODUCCION

De las acepciones que el diccionario ofrece para ‘movimiento’, la
séptima, que lo define como el “conjunto de alteraciones o noveda-
des ocurridas, durante un periodo de tiempo, en algunos campos de
la actividad humana”,! es la que encierra la idea que mejor recoge la
que motivo este libro y su objetivo genuino: dar cuenta de algunos
fenomenos del desarrollo lingtistico en su permanente reacomodo
de formas y funciones. Es un hecho que desde el mas incipiente ni-
cho de adquisicion, el desarrollo lingtistico se da en medio de una
compleja red de cambios, llamativos y sorprendentes, unos; apenas
perceptibles, otros; pero todos producidos dentro de una peculiar di-

I Diccionario de la Lengua Espariola, <http://dle.rae.es/>.
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12 REBECA BARRIGA VILLANUEVA

namica de ires y venires del lenguaje infantil hacia una competencia
lingtiistica y comunicativa apropiadas para la magnitud de la capaci-
dad en ciernes.

Este vaivén constante de estructuras y usos que emergen, poco
a poco, en el habla infantil, lanza un sinfin de cuestionamientos:
¢Cuando se inicia la adquisicion? :Como se inicia? :Qué la motiva?
¢Queé se adquiere primero y qué después? ¢:Hay continuidad en el de-
sarrollo? ¢Este desarrollo se ancla en la organizacion estructural de
la lengua adquirida o surge del escenario social donde se gesta la ad-
quisicion? ¢Cuando finaliza el proceso? ¢El desarrollo se manifiesta
de igual manera en la producciéon que en la comprension? A todas
ellas subyace una que las abarca a todas: ¢Qué motiva la adquisicion
del lenguaje, la necesidad de comunicacion o la posibilidad de poder
echar a andar un sistema? Preguntas todas ellas presentes en los estu-
dios psicolinguisticos (Kess 1992, Berko y Bernstein 1999, 2009, Ga-
rayzabal y Codesido 2015) que no han alcanzado —y quiza no lo
pretendan, por la magnitud del problema— a dar una respuesta tni-
ca. Ciertamente, tras décadas de crecimiento de la interdisciplina,
estas preguntas se reformulan una y otra vez; ya por el avance de las
teorias linguisticas, psicologicas y sociales, ya por los métodos inno-
vadores, ya por los movimientos migratorios que ponen en contacto
lenguas y transforman los patrones de la adquisicion de una sola len-
gua materna, o por las tecnologias que revolucionan el conocimien-
toy ponen en tela de juicio verdades que parecian irrefutables. Baste
con imaginar los cambios motivados por la fonética acustica y sus re-
finados métodos para atrapar procesos fonicos de alta precision, o
en el caso de paises plurilingties, como es el de México, en el que el
avance en el estudio y descripcion de las lenguas de los pueblos ori-
ginarios ha contribuido a dar respuestas sorpresivamente diferentes
a las que solian surgir de otras lenguas; en particular, la anglosajona
(Barriga Villanueva 2004, Rojas y De Leon 2001).

En Lenguaje en movimiento, este libro, cada uno de sus capitulos
persiste en la busqueda de respuestas, tejidas con las voces de cinco
jovenes doctorandos que siguen itinerarios diferentes para encon-
trar salidas originales —bien tedricas, bien metodolégicas. Los cin-
co recorren las principales vias del espectro lingtistico, entramado
en etapas muy tempranas y tardias de desarrollo, en estratos y ambi-
tos sociales diferentes entre si. Asi, el trayecto de Carlos Ivanhoe Gil
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se inscribe entre lo fonético y lo fonolégico, vinculado con lo prag-
matico, mientras que Glenda Zoé Lizarraga y Alejandra Aranda se
detienen en algunas de las multiples combinatorias de la imprescin-
dible morfosintaxis, que para algunos marca el verdadero arranque
del desarrollo lingtiistico (Rojas y Jackson-Maldonado 2011, Serra et
al. 2000, Tomasello 2003, 2006). Las vias de explicacion de Erick Da-
niel Herrera y de Luis David Meneses se sitian entre las apretadas
veredas de lo léxico y lo semdntico, y entremedio, el conocimiento
del mundo. Exploran todos estos autores, en fin, al lenguaje infan-
til tejiéndose y destejiéndose con los hilos de un input rico o de uno
empobrecido por las estrechas circunstancias sociales, que se da en
dos habitats, privilegiados ambos para observar tramos de un siste-
ma en proceso de construccion: la casa y la escuela. El libro acoge,
pues, temas de fina envergadura tedrica que requieren a su vez de
una metodologia creativa que capte, por medio de analisis finos y
acuciosos, resultados concretos de ese preciso lapso de tiempo del
que se pretende dar cuenta.

F1L DESARROLLO ENTRE ETAPAS, TEMATICAS Y METODOS

Nuestro libro se abre con un tema del clasico nivel inicidtico que po-
ne en juego la tenue linea divisoria entre lo fonético y lo fonolégico:
“La configuracion ascendente de la entonacion no asertiva en espa-
nol: un acercamiento cualitativo a su adquisicion”. Sélo que en este
trabajo el tema se enriquece al vincularse la pragmatica de los prime-
ros actos de habla —asertivos o no asertivos, que disparan la comu-
nicacion infantil—, pues su autor, Carlos Ivanhoe Gil se adentra en
una de las tematicas que, hoy por hoy, despiertan la atencion en los
estudios de desarrollo infantil temprano: la relacion prosodia-prag-
matica (Avila 2003, Esteve-Gilbert y Prieto 2013). En efecto, Gil sigue
el modelo de Bates, Camaioni y Volterra, a su vez inspirado en la teo-
ria de los actos de habla de Austin y Searle, sobre la periodizacion de
las necesidades pragmaticas infantiles que van del llanto significati-
vo a la verbalizacion de diversas estructuras incipientes todavia. Para
ello, realiza un estudio exploratorio con cuatro ninos en dos etapas
tempranas de desarrollo dentro de una etapa temprana de adquisi-
cion: Andrea de 1,5, Rodrigo de 1,8, Santiago de 2,5 y David de 2,9,
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a los cuales observa y graba en distintos contextos reales de interac-
cion familiar; acertada metodologia que parte de una sensible ob-
servacion y una fina escucha que le permiten presenciar, en vivo y
en uso, el sonido y sus manifestaciones mas sutiles e imperceptibles.

Gil parte del hecho de que los ninos pueden producir contornos
entonativos contrastantes desde antes de producir la primera pala-
bra, al tiempo de que son capaces de usarlos fluidamente antes de los
dos anos. Los fenomenos de la tonia, correlatos acusticos, movimien-
tos ascendentes y descendentes, frecuencia fundamental, vibracion
de las cuerdas vocales, curvas melodicas, pueblan su trabajo para dar
respuesta a las preguntas que emergen de estos fenémenos. Men-
ciono las principales: ;Cémo se configuran las curvas melédicas en
los actos de habla asertivos en dos etapas tempranas? ;Con qué fre-
cuencia aparecen los distintos contornos y cual es el contenido prag-
matico al que se asocian? ;Qué informacion semejante o diferente
aportan la produccién y comprension de estas emisiones que empie-
zan a prefigurar la gramatica?

Me detengo ahora en algunos de los hallazgos mas llamativos
del trabajo de Gil. Sus resultados revelan que la estrecha relacion en-
tre gesto y entonacion se va desvaneciendo a medida que se traspa-
san fronteras de desarrollo y que la entonacion se fortalece en mas
contornos entonativos. Las necesidades de comunicacion de los pe-
quenos infantes y las distintas intenciones pragmaticas que las contie-
nen, impulsan la distribucién de nuevos contornos entonativos que
siguen en movimiento, después de los 2,9 anos. En estas tempranas
etapas estudiadas, la comprension juega un papel preponderante en
la construccion de la estructura formal y funcional del lenguaje.

Si bien se sostiene la idea de que el desarrollo entonativo es pre-
vio al gramatical, se asume que la necesidad de uso va motivando el
emparejamiento de los recursos entonativos con los de la adquisicion
de recursos léxicos y sintacticos. Este ultimo hallazgo nos abre un pa-
so natural a la investigacion de Glenda Zoé Lizarraga, quien, del vas-
to y generoso mundo de la sintaxis, selecciona al sujeto gramatical
para dar cuenta del movimiento que se da en la evolucion linguisti-
ca infantil. De hecho, ella sondea en la sintaxis naciente de David, de
2,9 anos, también colaborador de Gil; interesante coincidencia, pues
nos permite ver dos niveles de desarrollo en un mismo nino. En “Ca-
racterizacion del sujeto gramatical en la adquisicion y desarrollo del
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espanol como lengua materna”, Lizdarraga, con base en el modelo de
fases de desarrollo sintactico de Tomasello, explora tanto la combi-
natoria entre el sujeto gramatical y la flexion verbal de persona/nu-
mero que deviene en la concordancia, una de las relaciones sintdcticas
mas complejas y distintivas del espanol, como en la propia compleji-
dad de la combinatoria. Esta correlacion, con devaneos y todo, esta
presente desde las etapas tempranas (marcacion morfologica) de la
adquisicion de la sintaxis y sigue tornandose compleja en las etapas
tardias (manifestacion formal del sujeto en distintas estructuras gra-
maticales con diversa complejidad estructural y semdntica).

Lizarraga disen6 una interesante metodologia de tareas de com-
prension y produccion creativas y pertinentes para los ninos, dividi-
das segun las etapas de desarrollo de sus colaboradores: temprana,
de David de 2,9 anos; preescolar, de Julia de 5,2 anos, y la etapa tardia
o de los anos escolares, de Renata de 6,6 anos. Este rango de edades
resulta muy sugerente porque permite postular fronteras evolutivas
importantes entre cada una de ellas.

Tras un detallado andlisis, Lizarraga muestra que el desarrollo se
mueve en la direccion natural y esperada, de lo menos complejo,
formal y funcionalmente, a lo mas complejo (aunque no siempre),
tanto en el nimero de unidades sintacticas que se van sumando a la
estructura del sujeto (determinantes, frases nominales simples y ex-
pandidas) cuanto al aumento en la dificultad discursiva que bene-
ficia el uso de dichas estructuras. Asi, las categorias sintacticas de
David se reducen a contextos linguisticos y contextos comunicati-
vos restringidos como la imitacion y la repeticion. En cambio, Julia
y Renata producen construcciones abstractas que manifiestan no so-
lo mayor complejidad sintactica (construcciones coordinadas y su-
bordinadas en las que el sujeto se expande de muchas maneras) sino
que involucran ya aspectos de indole semantica sobresalientes. Con-
cluye Lizarraga que la mayor riqueza y complejidad sintdcticas de
Renata encuentren su explicaciéon en su contacto cotidiano con la
lengua escrita; como es sabido, ésta dispara la reflexion metalingtis-
tica (Ferreiro et al. 1998, Ferreiro 2013). Este hallazgo es de sumo
interés, pues se vincula directamente con la escuela y la ensenan-
za en los anos escolares que deberian prohijar la lectura y la escritu-
ra en beneficio de un 6ptimo desarrollo lingtistico y cognitivo.



16 REBECA BARRIGA VILLANUEVA

Alejandra Aranda, Erick Daniel Franco y Luis David Meneses si-
guen bordeando la ruta de las etapas tardias, encontrando diver-
sos hallazgos que fortalecen la idea del desarrollo lingtistico en los
anos escolares, y ain mas tarde (Barriga Villanueva 2002, Hess Zim-
mermann 2010, Nippold 1998) Aranda ofrece resultados con ninos
de un contexto rural indigena que presenta una peculiar situacion de
lenguas en contacto; se trata del purépecha, lengua mexicana de Mi-
choacan, y el espanol, que supone actitudes sociolingtisticas espi-
nosas que irremisiblemente inciden en el desarrollo. Su interés se
centra en la morfologia verbal —conocida por su dificultad—, vincu-
lada con el tiempo y el aspecto; en concreto el infinitivo narrativo,
rasgo particular y polémico del purépecha, estudiado en distintos re-
latos de la tradicion oral de esta lengua y también de la occidental,
narrados por cuatro ninos hablantes nativos en cuatro grados escola-
res 1°,4°, 5° y 6°. Estos relatos resultan el discurso idoneo de analisis
tanto por su anclaje con lo temporal y aspectual como por sus nexos
con la coherencia textual, cuya naturaleza es de suyo elocuente por
su valor en el tejido discursivo que supuestamente se fortalece en los
estadios tardios de desarrollo. Destaco dos de las estrategias metodo-
l6gicas seguidas por Aranda para la formacion de su corpus; una, la
interaccion constante para vencer la resistencia de los ninos a contar
historias; otra, la lectura de historias en libros pertinentes y signifi-
cativos para los infantes que los motivaran a contar historias. Aran-
da eligi6 tres elementos estructurales de la narracion: introduccion,
nudo y desenlace (Labovy Waletzky 1967) para analizar el comporta-
miento del infinitivo narrativo en cada uno de ellos.

El meticuloso analisis realizado por Aranda deja ver su conoci-
miento profundo de la sintaxis verbal del purépecha, que le permite
llegar a algunos de sus resultados mds prominentes. Demuestra que a
lo largo de los anos escolares hay un incremento notorio en el uso de
infinitivos narrativos, de tal manera que la pobreza de su produccion
en el 1°, frente a la riqueza en el 6° habla de un evidente desarrollo
lingtiistico y de una cercania con la producciéon adulta. Encuentra
una gran variedad de formas y procesos relacionados con el compor-
tamiento verbal, formas finitas y no finitas, verbos perfectivos que no
siempre pertenecen al canon verbal purépecha. ;Fenémeno de las
lenguas en contacto? Es evidente que estos resultados se dan en me-
dio de las contradicciones que se suscitan entre las lenguas en con-
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tacto: la lengua de uso escolar entre maestro y ninos es el purépe-
cha, ylos materiales didacticos, en su mayoria en espanol. Por razo-
nes de la economia familiar y de actitudes igualmente ambivalentes,
los ninos transitan los anos escolares sin el acompanamiento necesa-
rio para la construcciéon de un conocimiento sélido en unay otra len-
gua. Mas alla del conocimiento de la intrincada morfologia verbal de
una lengua mexicana, la investigacion de Aranda pone, pues, el dedo
en la llaga en las inconsistencias de la politica educativa y lingtistica
mexicanas que siguen en deuda con las etnias indigenas

Dejando atras la combinatoria sintactica, Erick Daniel Franco se
detiene en el intrigante camino de la construccion de significados en
ninos en edad escolar. Para la complicada empresa de entender este
proceso, su punto de partida son las definiciones cuya formalizacion
requiere de una especial actividad reflexiva que lleve al nino a abs-
traer el significado del l1éxico de las oraciones. En este caso, escoge
diez sustantivos, cuyo interés radica tanto en su frecuencia de uso co-
mo en su dificultad conceptual, emparentados con el mundo de las
sensaciones, emociones y sentimientos. ;Qué comprenden los ninos
de ellos? ;:Como es el proceso de la significacion a lo largo de las eta-
pas tardias de desarrollo lingtistico?

Siguiendo a Von Humboldt, Franco sostiene que al hilo del de-
sarrollo linguistico se da la capacidad de conceptualizacion, que va,
merced al movimiento que significa el desarrollo, de ser una mera ac-
tividad (energeia) a un producto (ergon). De ahi que su muestra trans-
versal esté formada por ninos de 1°, 3° y 6°, que le permiten explorar
y comparar el tipo de definiciones que dan los ninos de distintas
edades; observar cuanta cercania-lejania guarda con los significados
canonicos, y configurar el trayecto de los rasgos idiosincraticos y per-
sonales a los formales. La metodologia de Franco es muy atractiva,
pues combina imagenes con entrevistas; de tal manera que invita a
los ninos a relacionar los sustantivos investigados con su representa-
cion grafica, y a construir, por medio de preguntas y respuestas, una
definicion para cada sustantivo abstracto: ;Qué es para ti la felicidad ?

Dentro de los resultados mas destacados de Franco se evidencia
que hay un desarrollo gradual en el proceso de la definicién, que
permite a los ninos ir robusteciendo paulatinamente su capacidad
de conceptualizacion. Pueden ir de lo concreto a lo abstracto para ir
construyendo definicionesy, tras ellas, significados con diversas estra-
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tegias linguisticas emanadas de su propio conocimiento del mundo.
El ejemplo es la estrategia mas seguida por los ninos de 1°, en tan-
to que los de 3° recurren a uso de parafrasis y antonimos, y en los de
6°, en el polo de desarrollo de los anos escolares, aparecen con ma-
yor frecuencia los hiperénimos a la par de una naciente posibilidad
de salirse de lo personal para empezar a ser mas objetivos; de nueva
cuenta, la explicacion mas plausible para este proceso es el contacto
mas estrecho y prolongado de estos ninos con la lengua escrita, que
alienta la reflexion metalingtiistica (Gombert 1992). Pese a este evi-
dente progreso, Franco encuentra en las definiciones de los ninos,
aun en las de los mayores, una considerable presencia de lo idiosin-
cratico, anecdotico y personal frente a los rasgos caracteristicos de
una definicion formal, esto debido a la fuerza de la experiencia
de vida y el conocimiento del mundo para interpretar el signifi-
cado del léxico. El paso de la energeia al ergon es, entonces, mas len-
to de lo esperado.

También dentro de los recodos del significado, Luis David Mene-
ses explora en torno al desarrollo de la habilidad infantil para reco-
nocer la ambigtiedad lingtistica, cuya definicion resulta en si misma
un desafio tedrico. Meneses, con base en el pensamiento de varios
autores clasicos y modernos, la concibe como un fenémeno seman-
tico que se da en oraciones que pueden ser interpretadas de varias
formas, ya que a alguno de sus elementos o a varios se les puede asig-
nar mas de un significado. En su investigacion, trabaja con oraciones
con ambigtiedad léxicay sintactica, y anade la de ambigiiedad seman-
tica o de alcance, que, por su constitucion estructural, representan
una mayor dificultad de interpretacion. Su muestra es de 24 ninos
de un estrato social alto que asisten a una escuela privada de la ciu-
dad de Xalapa, en el estado de Veracruz. Con estos ninos, divididos
en tres grupos, de 1°, 3° y 6°, sigui6 una metodologia mixta; acudio a
un corpus de dibujos esquematicos, elaborados por él mismo, en los
que se representaban oraciones con significado ambiguo para que los
ninos escogieran entre las interpretaciones posibles. Ademas, con la
finalidad de ver las estrategias de desambiguacion de los ninos, pro-
b6 dos tipos de entrevista: una individual, en la que él explicaba su
interpretacion de forma personal, y con la idea clasica del andamia-
je (Vigotsky 1978, Bruner 1978, 2004) ide6 otra grupal en la que dos
ninos se apoyaban para construir las interpretaciones posibles de la
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oracion dada. Con ello probé la latencia de muchas estructuras que
estan pasivas en el acervo infantil. Siguiendo por el camino de los ha-
llazgos sobresalientes, subrayo aqui los mas interesantes encontrados
por Meneses. Encuentra que la via de la homonimia es la mas segura
para desambiguar las oraciones con ambigtiedad léxica, con la con-
dicién de que el nino conozca al menos uno o ambos de los significa-
dos que la palabra porta; he aqui que vuelve a aparecer la fuerza del
conocimiento del mundo del nino, sobre la competencia lingtistica.
De acuerdo con lo esperado, el reconocimiento de la ambigtiedad
sintdctica y de alcance se da con los ninos de 5°; no obstante, en algu-
nos ninos pequenos, rompiendo de alguna forma la continuidad del
desarrollo esperado, sobre todo los de 3°, entienden la ambigtiedad
de alcance aunque no logran distinguir las ambigtiedades sintdcticas.
Con respecto a la diada metodolégica entrevista individual /grupal,
esta ultima prueba su eficacia: un buen andamiaje es contundente en
el intercambio linguistico entre pares. De aqui se desprende que la
capacidad de reconocer la ambigtiedad (y muchos otros procesos de
la lengua) esta latente, esperando una motivacion propicia para de-
sarrollarse. El papel fundamental del conocimiento del mundo y del
uso vuelve a hacerse presente en este estudio y vuelve a abrir la gran
interrogante de la adquisicion en la clasica dicotomia Nature-Nurture
(Elliot 1981, Serra et al. 2000).

DE LOS VALORES DE LENGUAJE EN MOVIMIENTO

Tras esta rapida espigada en los capitulos del libro, resumo los valores
fundamentales que encuentro en él, precisamente por las aportacio-
nes que pueden hacer al conocimiento de la adquisiciéon no sélo del
espanol sino de una lengua indigena mexicana, ain no estudiada en
su adquisicion. Pese a que son estudios exploratorios cuya represen-
tatividad podria ser cuestionable, las tendencias a que apuntan sus
resultados son atendibles y dignas de reflexionarse, bien para con-
trargumentarlas bien para profundizar en investigaciones ulteriores.

Si bien aqui hay una reducida parcela de problemas, los que se
tratan en cada capitulo, en particular, y todos en su conjunto, com-
prueban que el desarrollo del lenguaje es una forma de movimien-
to y cambio continuos, que pueden, en un momento dado, merced
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a una reflexividad también en desarrollo, detenerse o retroceder. La
hipotesis logica que postula que siempre se va de lo mas simple a lo
mas complejo, si bien se valida en la mayoria de los casos aqui inda-
gados, también es refutable en otros, punto de quiebre y de reflexion
obligada. El proceso de adquisicion del lenguaje es multifactorial y
obedece no so6lo a una capacidad linguistica innata en el nino, sino a
un sinfin de factores extralingtisticos que inciden con gran potencia
en este proceso.

En el libro se establece un didlogo consistente con autores espe-
cializados que nutren los trabajos con sus teorias que se ponen en
juego. Las metodologias disenadas expresamente para cada investi-
gacion son creativas y derriban por completo la tendencia a la répli-
ca de experimentos realizados en otras lenguas y en otras realidades.
Con respecto a estas realidades, el libro muestra el desarrollo lin-
guistico infantil en diferentes contextos sociales: el citadino de cla-
se media alta de una escuela privada, el de la representativa escuela
publica mexicana, y el rural, donde el monolingtiismo y el bilingtiis-
mo conviven en la escuela, motivando nuevos patrones de adquisi-
cion, muy lejanos de aquellos postulados en los primeros estudios
psicolingtiisticos. ¢Se sostienen los universales de la adquisicion?
¢O, sin negarlos, hay que admitir la fuerza enorme de los particula-
res? (Chomsky 1970, Whorf 1956). Pensemos en el infinitivo narra-
tivo del purépecha, cuyo funcionamiento mereceria ser comparado
con sistemas temporales y aspectuales de otras lenguas con una cos-
movision que concibe al tiempo de muy diferentes formas. Rebe-
la nuestro libro, también, que la experiencia y el conocimiento del
mundo pueden, pesar mas que el conocimiento del sistema linguis-
tico, cuyo funcionamiento puede descubrirse ya bien adelantado el
proceso, si no hay una retroalimentacion estimulante, una reflexivi-
dad andamiada.

Los estudios exploratorios aqui desarrollados sirven de guia para
seguir el trayecto del desarrollo en etapas tempranas y tardias; abar-
ca once y medio largos anos (de 1,5 a 13 anos), que vistos transversal-
mente apuntan hacia nuevos caminos de explicacion por medio de
analisis interpretativos reforzados por lo cuantitativo.

Otro valor incuestionable de Lenguaje en movimiento es que ofrece
un manojo generoso de ejemplos que van a la par del continuo de
la adquisicion: de los sonidos plasmados en la entonacion a los signi-



PROLOGO. IRES Y VENIRES DEL DESARROLLO LINGUISTICO INFANTIL 21

ficados bifurcados en la ambigtiedad; de lo fonético y lo fonolégico
a lo semantico, pasando siempre por los senderos de una gramati-
ca que se vuelve cada vez mdas compleja, junto con un léxico en ex-
pansion que responde a mayores exigencias comunicativas. En este
sentido, los anexos aportan y contribuyen también a explorar otras
formas ahi contenidas y que fueron dejadas de lado por privilegiar
solo el fenomeno indagado; son ventanas abiertas a otros temas no
trabajados especificamente en esta ocasion.

Los aspectos del desarrollo metalinguistico y de la capacidad refle-
xiva son tocados tangencialmente en este libro, pero dejando claro
el papel crucial de la lengua escrita, en sus dos manifestaciones: lec-
tura y escritura, como motor de involucion o evolucién lingtistica.
Las diferencias encontradas entre la produccion y la comprension
de ninos de 6 y de 12 anos no son fortuitas, ya que estan atravesadas
por el influjo de la lengua escrita. ;Qué tanta conciencia tienen las
escuelas de esta situacion? ¢Los maestros entenderan a fondo que
el desarrollo lingtistico es un fenomeno de mil aristas que requie-
re de acompanamiento y andamiaje? ¢Los lingtistas estan conscien-
tes de la necesidad de abonar en estas tierras, aplicando teorias y
buscando metodologias innovadoras?

No puedo dejar de resaltar el valor de las bibliografias de conjun-
to que alberga Lenguaje en movimiento, en la que conviven en un sano
equilibrio autores clasicos con voces de la actualidad, entre ellas las
de los autores de este libro. Pero mas alla de su extension o de su ri-
queza, todas abrigan nuevas voces, las mexicanas, que se suman a las
explicaciones de un proceso antes s6lo explicado y validado desde la
experiencia estadounidense o europea.

En Lenguaje en movimiento emanan ideas, retos, polémicas, amplias
y generosas vias de investigacion, pero también brotan agradecimien-
tos naturales y genuinos, en diversos momentos de su historia. A los
estudiantes, con quienes, desde el curso de Adquisicion y desarro-
llo del lenguaje, donde se gesto6 la primera idea de este libro, esta-
bleci un dialogo estimulante y provocador y en momentos ludico, en
torno al asombroso significado del lenguaje, que se hace desde su
primera manifestacion. Agradezco su disciplina pero, mds aun, su vo-
cacion indiscutible por la linguistica que presagia la rotura de nue-
vos caminos de investigacion.
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A'los ninos, los muy pequenos y los mds grandes, que dan con su
habla la imagen real de una capacidad en perenne movimiento; los
que muy pronto entonan para llamar la atencion y solicitar algo pa-
ra, de ese modo, asegurar la comunicacién; los que dan muestras de
su competencia lingtistica al bubulear o planchar porque saben que
ambos caen dentro de la sintaxis del espanol; los que saben definir
el miedo o la tristeza y que reflexionan sobre qué es tener asco o es-
tar enojado; los que narran en un sistema temporal diferente las pe-
ripecias del conejo y de los tradicionales tres cerditos, o los que se
debaten entre dos significados para desambiguar una oraciéon con
una doble interpretacion no tan transparente. Se agradece sobre-
manera su habla, que se pone al servicio de la capacidad de asombro
del investigador, retando de igual manera a su capacidad argumen-
tativa y explicativa para dar cuenta de fenémenos, procesos y meca-
nismos de gran complejidad.

Como agradecer a las escuelas que abrieron generosa e inteli-
gentemente las puertas a la investigacion: Victoriano Guzman, en
la Ciudad de México, el Instituto Anglo Xalapeno, en Veracruz, Ireti
Tikatame, ubicada en la comunidad de Carapan, Michoacan. Mi re-
conocimiento a sus maestros y a los padres de familia que compren-
dieron el fondo y el significado de las visitas y los juegos de jovenes
investigadores que junto con sus hijos construian un conocimien-
to valioso, el cual podria ayudar a mejorar su proceso de ensenan-
za-aprendizaje.

Y qué decir de los generosos dictaminadores de las universidades
de Querétaro, de Guadalajara, de San Luis Potosi, del ciesas y de El
Colegio de México, que entramaron sus comentarios con los mios pa-
ra obtener el mejor resultado posible de los trabajos cuya forma final
queda aqui expresada. La certezay autoridad de sus comentarios die-
ron a un tiempo confianza en lo dicho y agregaron valor a lo hecho.

A El Colegio de México, generosa institucion cuya esencia ema-
na de la investigacion en Ciencias Sociales y Humanidades. A Rafael
Olea Franco, director del Centro de Estudios Linguisticos y Litera-
rios, quien ademads de apoyar la idea de revitalizar la Serie Estudios
del Lenguaje, que prueba la solidez de la formacion de nuestros es-
tudiantes de doctorado, tiene la sensibilidad de comprender el signi-
ficado pristino del desarrollo lingtistico y su trascendencia en la vida
del hombre.
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A Omar Daniel Martinez Torres, pasante de la maestria en Lin-
guistica Hispanica de la uNAM, otrora becario del Programa del
Verano de la Investigacion Cientifica en El Colegio de México, le
agradezco su acompanamiento en esta empresa; aprendimos juntos
que un indice no es la mera reunion de palabras ordenadas y alfabe-
tizadas: es comprender a fondo la significacion de un proceso tan fas-
cinante como complejo.

En suma, Lenguaje en movimiento es producto de una suma de es-
fuerzos y entusiasmos. Ha sido una aventura digna de vivirse y por
ello debe compartirse. Que vengan los lectores a completar sus signi-
ficados y que vengan nuevas voces a llenar los espacios generados en
toda buena investigacion, como ésta que aqui he descrito.

BIBLIOGRATFIA

Avita HERNANDEZ, SYLvia 2003. “Vacilacién y entonacion. Datos en el
habla infantil mexicana”, en El habla infantil en cuatro dimensiones. Ed.
Rebeca Barriga Villanueva. México: El Colegio de México, pp. 49-80. (Es-
tudios del Lenguaje, 6).

BARRIGA VILLANUEVA, REBECA 2004. “Otra vuelta de tuerca en los estudios
de adquisicion en México”, Ketzalcalli, 1, pp. 102-122.

«

2002. Estudios sobre el habla infantil en los aiios escolares. “... un solecito
calientote”. Prol. Maria Rosa Solé. México: El Colegio de México. (Estu-
dios de Lingtiistica, 2).

BATES, EL1ZABETH, LUiGIA CAMANIONT y VIRGINIA VOLTERRA 1979. “The
acquisition of performatives prior to Speech”, en Developmental pragma-
tics. Eds. Elinor Ochs y Bambi Schieffelin. Nueva York: Academic Press,
pp- 111-129.

BERKO GLEASON, JEAN y NAN BERNSTEIN RATNER (eds.) 2009. The develop-
ment of language. Boston, Mass.: Pearson. [8% ed.].

1999. Psicolingiiistica. Trad. Ana Maria Esquinas. Madrid: McGraw-
Hill. [22 ed.].

BRUNER, JEROME 2004. Realidad mental y mundos posibles. Los actos de la imagi-

nacion que dan sentido a la experiencia. Trad. Beatriz Lopez. Barcelona: Ge-
disa. [1* ed. 1987].

1978. “The role of dialogue in language acquisition”, en The Child’s
concept of language. Eds. Ann Sinclair, Robert J. Jarvella y Willem Johan-




24 REBECA BARRIGA VILLANUEVA

nes Maria Levelt. Berlin/Heidelberg/Nueva York: Springer-Verlag,
pp- 241-256.

CHoMSKY, Noam 1970. Aspectos de la teoria de la sintaxis. Carlos Peregrino Ote-
ro (intr., versién, notas y apéndice). Madrid: Aguilar (Cultura e Historia).

DALE, PHILIP 1976. Language development. Structure and function. Nueva York:
Holt, Rinehart and Winston. [1? ed. 1972].

ErLior, ALisoN 1981. Child language. Cambridge: Cambridge University
Press.

ESTEVE-GIBERT, NURIA y PILAR PrIETO 2013. “Prosodic structure shapes
the temporal realization of intonation and manual gesture movements”,
Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 56(3), pp. 850-864.

FERREIRO ScHiAvI, EMmILIA B. (ed.) 2013. El ingreso a la escritura y a las cultu-
ras de lo escrito: textos de investigacion. México: Siglo XXI.

, CLOTILDE PONTECORVO, NADJA RIBEIRO MOREIRA € ISABEL GARCIA

Hiparco 1998. Caperucita roja aprende a escribiv. Estudios psicolingtiisticos
comparativos en tres lenguas. Barcelona: Gedisa. [1* ed. 1996].

GARAYZABAL HEINZE, ELENA y ANA ISABEL CODESIDO 2015. Fundamentos de
psicolingiiistica. Madrid: Sintesis.

GOMBERT, JEAN EMILE 1992. Metalinguistic development. Trad. Tim Pownall.
Chicago / Hertfordshire, Inglaterra: University of Chicago Press /Har-
vester Wheatsheaf.

HEess ZIMMERMANN, KARINA 2010. Saber lengua. Lenguaje y metalenguaje en
los arios escolares. Prol. Rebeca Barriga Villanueva. México: El Colegio de
México. (Estudios de Linguistica y Literatura, 50).

Kess, JosepH F. 1992. Psycholinguistics. Psychology, linguistics, and the study of
natural language. Amsterdam / Philadelphia: John Benjamins Publishing
Company. (Amsterdam Studies in the Theory and History of Linguistics
Science, 86)

LaBov, WILLIAM y JosHUA WALETZKY 1967. “Narrative analysis: Oral ver-
sions of personal experience”, en Essays on the verbal and visual arts. Ed.
June Helm. Seattle: University of Washington Press, pp. 12-44.

NrrpoLD, MARYLYN A. 1998. Later language development. The school-age and
adolescents years. Austin: Pro-ed. [22 ed.].

REAL AcADEMIA ESPANOLA. Diccionario de la lengua espariola (DLE), en <http://
dle.rae.es/> [consultado en diciembre de 2015].

Rojas NI1eTO, CECILIA y DONNA JACKSON-MALDONADO (eds.) 2011. Inter-
accion 'y uso lingiiistico en el desarrollo de la lengua materna. México: Uni-
versidad Nacional Auténoma de México-Universidad Auténoma de



PROLOGO. IRES Y VENIRES DEL DESARROLLO LINGUISTICO INFANTIL 25

Querétaro (Estudios de Adquisicion y Socializacién en la Lengua Ma-

terna, 2).

y MARiA DE LOURDES DE LEON PASQUEL (coords.) 2001. La adquisicion
de la lengua materna: espanol, lenguas mayas, euskera. México: Universidad
Nacional Auténoma de México-Centro de Investigaciones y Estudios Su-
periores en Antropologia Social (Estudios de Adquisicion y Socializa-
cién en la Lengua Materna, 1).

SERRA, MIGUEL, ELISABET SERRAT, ROosA SOLE, AURORA BEL y MELINA ApPa-
Rric1 2000. La adquisicion del lenguaje. Barcelona: Ariel.

ToMASELLO, MICHAEL 2006. “Acquiring linguistic constructions”, en Hand-
book of child psychology. Vol. 2 Cognitive development. Eds. Deanna Kuhn y
Robert Siegler. Nueva York: Wiley, pp. 255-298.

2003. Constructing a language: a usage-based theory of language acquisi-
tion. Harvard: Harvard University Press.

VicoTsky, LEV SEMIONOVICH 1978. Mind in society. The development of higher
psychological processes. Eds. Michael Cole, Vera John-Steiner, Sylvia Scrib-
ner y Ellen Souberman. Cambridge, Mass./Londres, Inglaterra: Har-
vard University Press.

WnoRF, BENJAMIN LEE 1956. “The relation of habitual thought and beha-
vior to language”, en Language, thought and reality: Selected writings of Ben-
jamin Lee Whorf. Ed. John B. Carroll. Nueva York: Technology Press of
mIT-Wiley, pp. 134-159.







LA CONFIGURACION ASCENDENTE
DE LA ENTONACION NO ASERTIVA EN ESPANOL.:
UN ACERCAMIENTO CUALITATIVO
A SU ADQUISICION!

Carlos Ivanhoe Gil Burgoin

E1L CoLEGIO DE MEXICO

INTRODUCCION

La entonacion es un mecanismo que, en lenguas como el espanol,
formaliza ciertos actos de habla e indica la pertenencia de los enun-
ciados a una clase pragmatica determinada. Algunos de los contrastes
mas basicos entre los tipos prosédico-pragmaticos de estos enuncia-
dos son los que pueden establecerse entre los declarativos (en los
que se afirma la verdad de una proposicion), los interrogativos (en
los que se pide al hablante que dé cierta informacion) o los directi-
vos (en los que se pide u ordena que el hablante realice una accién)
(Austin 1962, Searle 1969). El caso en el que el contraste introduci-
do por la entonacion es paradigmatico en el habla se da entre las ora-
ciones declarativas y sus “pares” interrogativas absolutas, ya que éstas
pueden solo diferenciarse por la curva melédica que las acompana,
como en el caso de Trajiste la pelotay ; Trajiste la pelota? En este trabajo
llamaremos, de modo simplificado, asertivos a los actos declarativos y
no asertivos a los demas tipos de enunciados.

La tonia es un fenémeno lingtistico que tiene su correlato acus-
tico en los movimientos ascendentes y descendentes que experimen-

! Agradezco los pertinentes comentarios de los dictaminadores anénimos sobre
este trabajo. Cualquier error u omision, no obstante, es responsabilidad mia.
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ta la curva de FO de la voz, es decir, la frecuencia fundamental a la
que vibran las cuerdas vocales en el momento de hablar. Si una len-
gua utiliza la tonia para hacer distinciones en el nivel 1éxico, se trata
de un contraste tonal, mientras que si es en el nivel oracional, habla-
mos de un contraste entonacional. En lenguas como el espanol, la
entonacion puede describirse de modo eficiente describiendo la tra-
yectoria del FO en las silabas tonicas y en las silabas finales (Hualde
2003, Prieto 2003). Un contraste mayor entre tipos pragmaticos de
enunciados —que formalizan distintos tipos de actos de habla— es el
movimiento que los acompana al final. En general, se ha observado
que los actos declarativos muestran un contorno o patrén entonativo
descendente, mientras que otros tipos, sobre todo los interrogativos,
muestran un contorno ascendente.

En estudios previos acerca de la adquisicion de la entonacion, se
habla acerca de la preponderancia del contorno descendente en el
periodo anterior a los nueve meses; el primer contraste adquirido
es la aparicion paulatina de contornos ascendentes (Kent y Murray
1982). Este periodo es de vital importancia para determinar el pa-
pel que juega la entonacion antes y después de la emergencia de la
gramatica. Snow (1995) senala que los ninos asignan usos linguisti-
cos a la entonacion antes de que puedan poner en practica mecanis-
mos gramaticales mas complejos, como la combinacién de palabras.
Estudios recientes como el de Prieto et al. (2011) sobre el espanol
y el catalan concluyen que hacia los dos anos los ninos han adqui-
rido practicamente todo el sistema entonativo de su lengua y que
las posibles modificaciones ulteriores son relativamente tenues.

El fin de este trabajo es observar y describir, en el desarrollo lin-
guistico de cuatro ninos cuya lengua materna es el espanol, la apari-
cion de la configuracion prosodica ascendente —es decir, con tono
de juntura final alto— que caracteriza, en los adultos, a las oracio-
nes interrogativas absolutas. En los adultos, ademas, las interroga-
tivas suelen representar actos directivos indirectos corteses. En los
ninos se observara este patron en el posible momento en el que
se empiezan a hacer usos sistematicos del mismo como marcador
de algun tipo pragmatico de enunciado. Se determinaran cuales
son los usos comunicativos que estos ninos le otorgan y cudles son
los cambios en éstos a través de distintas etapas, asi como su rela-
cién con el empleo de otros contornos entonativos, en particular
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el descendente. Debe aclararse que se trata de un estudio explora-
torio que, ademas, no tiene como objetivo realizar observaciones
fonéticas exhaustivas. Los resultados se usaran para examinar, bre-
vemente, la hipotesis de que el desarrollo entonativo es previo al
gramatical y que la ruta que sigue se alinea, en gran medida, con el
desarrollo de las necesidades y capacidades pragmaticas (véase hi-
potesis presente, implicita o explicitamente, en Snow 1995, 2002,
entre otros). Por ello presento, aunque sea de modo sucinto, un
modelo de la evolucion de las necesidades pragmaticas. Bates, Ca-
maioni y Volterra (1979), plantean una periodizacién de las etapas
del desarrollo pragmatico que incluye tres fases, basadas en la teo-
ria de los actos de habla de Austin-Searle:

i) La fase perlocutiva. Los actos fisiol6gicos del bebé, como llo-
rar, reir, sonreir, son actos a los que los adultos asignan signifi-
cacion. No son actos comunicativos per se, pero es en esta etapa
donde, a través de las respuestas pertinentes de los adultos, se
establecen las bases del desarrollo comunicativo.

ii) La fase ilocutiva. Los infantes son capaces de controlar su com-
portamiento verbal y las senales que producen pueden ya tener
una fuerza ilocutiva. Puede inferirse que entienden el papel de
los adultos como agentes y el papel que desempenan sus senales
en la manipulacion de esa fuerza agentiva. Ademas, entienden
que no todas sus acciones son la fuente de todos los eventos del
mundo, sino que existen mecanismos especializados que pue-
den utilizar para satisfacer necesidades. Estos mecanismos se si-
tdan en el campo de la accion fisica, como el apuntamiento.

iii) La fase locutiva. Comprende, por un lado, la capacidad de ver-
balizar las necesidades pero, sobre todo, en una segunda etapa,
la posibilidad de representar objetos y eventos en una cantidad
creciente de contextos que ya no necesariamente tienen que
ver con las necesidades inmediatas del nino.

En este orden de ideas, se plantea que los primeros actos perfor-
mativos como solicitar o demandar estan presentes desde etapas muy
tempranas del desarrollo lingtistico y prelingtistico.



30 CARLOS IVANHOE GIL BURGOIN
METODOLOGIA

Este estudio presenta los resultados de un estudio trasversal y cuali-
tativo y un levantamiento de datos de tipo observacional. Los cuatro
ninos se encuentran en etapas tempranas de desarrollo —menores
de tres anos—, aunque con cierto rango de diferencias que nos per-
mite hacer una comparacion entre distintos momentos. Se trata de
dos ninos menores a dos anos, entre 1,5y 1,8. Estos dos primeros ni-
nos se agrupan en lo que llamaremos etapa 1. Los otros dos ninos se
sitdan entre los dos anos y los tres, uno con 2,5y el otro con 2,9. Es-
tos se agrupan en la efapa 2. Las comparaciones que se efectuaran en-
tre ambos grupos se consideraran lapsos entre momentos distintos
de desarrollo, uno mas avanzado que el anterior.

Con este objetivo, se proyecto, en principio, efectuar algunas gra-
baciones de interacciones entre el nino y las personas de su entorno
cotidiano en una situacion que favoreciera la aparicion de distintos
tipos pragmaticos de enunciados. Una de estas situaciones podria ser
la hora en la que el nino realiza alguna actividad rutinaria pero que
requiere, teéricamente, de un componente practico; por ejemplo, la
hora de la comida, en la que el nino pide cosas, requiere informa-
cion, etc. Debido a las caracteristicas exploratorias del estudio y a la
reducida edad de los sujetos, no se tomaron en cuenta métodos ex-
perimentales. En cambio, el tema del trabajo parecia obedecer me-
jor aun método observacional por cuanto requeria de mucha mayor
espontaneidad en contextos reales, donde fueran puestas en funcio-
namiento las capacidades pragmatico-linguisticas de los sujetos. Se
realizaron y transcribieron grabaciones de una hora por nino, aun-
que en algunos casos fue posible el acceso a materiales mas largos.

Las grabaciones se analizaron actsticamente con ayuda del pro-
grama Praat. Aqui las transcripciones de textos se hacen de manera
ortografica. Desde el punto de vista técnico, la investigacion se apo-
ya en la teoria fonologica autosegmental y concretamente en su mo-
do de entender la entonacion (Hualde 2003, Prieto 2003), asi como
en el sistema de transcripcion Sp-ToBI (Beckman ez al. 2002). Sin em-
bargo, aqui so6lo se presentaran ejemplos con representacion acusti-
ca, ya que ni las grabaciones permiten un analisis acustico detallado
ni el objetivo de este trabajo es realizar una caracterizacion fonética
de la entonacion. Ademas, el hecho de que la mayoria de las produc-
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ciones de estos ninos no son segmentables dificulta la representacion
ToBI al no haber la posibilidad de asignar acentos tonales a distin-
tas silabas integradas por segmentos concretos. Mas bien, nos intere-
sa caracterizar la manera en que aparece la entonacioén en cada uno
de estos ninos, en las etapas en conjunto, y ofrecer una posible expli-
cacion de esa distribucion que, en un estudio cuantitativo mas pro-
fundo, sirviera como hipotesis de trabajo. Al decir “la manera en que
aparece” la entonacion, nos referimos a la frecuencia con la que ocu-
rren los distintos contornos y al tipo de contenido pragmatico al que
se asocian.

Por el momento, se trat6é de reducir la posible variacion linguis-
tica derivada de la diversidad socioeconémica que pudiera tener la
muestra. Se trata de 3 ninos (Rodrigo [1,8], Santiago [2,5], David
[2,9]) y una nina (Andrea [1,5]) de clase media con padres residen-
tes y originarios del centro de México. El género, por el momento,
no se tomara en cuenta como variable. Excepto en el caso de la ni-
na, cuyo padre es estadounidense, los ninos crecen en un entorno
monolingtie. Debido a la similitud tipologica del espanol y el inglés,
al ser ambas lenguas de entonacion sin tono léxico y con patrones
pragmatico-entonativos bastante similares, esto no se considerarda un
factor que pudiera estar influyendo en el desarrollo entonativo de
Andrea.

RESULTADOS

A continuacion presentamos dos representaciones acusticas del tipo
de datos que estamos analizando en este trabajo. Estas dos represen-
taciones provienen del habla del nino de mayor edad que participo
en esta investigacion (David, 2,9). La figura 1 corresponde al enun-
ciado aseverativo “Puede volar no” que tiene una forma sintactica po-
co canoénica en el habla adulta y que, sin embargo, sirve plenamente
a la intencién pragmatica del nino. La linea de F0, curva melodica o
entonacion describe una trayectoria plana, aunque sube en la penul-
tima silaba. El movimiento de caida que podemos observar a partir
del final de la penultima silaba (lar) y durante la tltima silaba (7o) es
lo que llamaremos en este trabajo contorno descendente.
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Figura 1. Curva melddica de la declarativa “Puede volar no”
producida por David (2,9)

En el caso de la figura 2, tenemos una pregunta, “;Unos mune-
cos?”. Como podemos ver, al contrastar la curva melodica de este
enunciado con el de la figura 1, el final de la linea tiene una trayecto-
ria ascendente a partir de la penultima silaba (7e) y este movimiento
continna a través de la ultima silaba (cos) hasta el fin de la emision.
Este tipo de configuracion es lo que llamaremos en este trabajo con-
torno ascendente. La forma de la curva es bastante similar a lo que se
observaria en una interrogativa del habla adulta, aunque el etique-
tado que se propone contempla un !H* (no es lo que se encontraria
en una interrogativa absoluta canénica) como manifestacion de un
descenso que no alcanza todavia el campo tonal que tiene un enun-
ciado de este tipo en los adultos. En este sentido, trabajos como el de
Prieto et al. (2011) apuntan que hacia los dos anos, aunque las confi-
guraciones tonales con respecto a los tipos pragmaticos de enuncia-
dos sean muy similares a las de los adultos, la afinacién de la altura
tonal requiere de un cierto desarrollo posterior.
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Figura 2. Curva entonativa de la pregunta “; Unos musiecos?” producida
por David (2,9)

A continuacion detallaremos las anotaciones que, basados en ob-
servaciones de tipo cuantitativo, pudimos realizar sobre cada uno de
los sujetos examinados en esta investigacion.

Nirios de Etapa 1

Andrea (1,5)

La produccion de palabras inteligibles en el habla de esta nina es
aun escasa. El inventario que pudimos recabar, entre nuestras obser-
vaciones y las de la madre, incluye algunas pocas piezas léxicas, no
mas de cinco, como aguay mamd. Ademas, estas piezas 1éxicas, que
probablemente tienen un sentido holofrastico (aunque no es un pro-
posito de esta investigacion averiguarlo), son usadas, al menos en los
registros disponibles, de una forma muy esporadica. Agua, por ejem-
plo, aparece en unas cuatro ocasiones a lo largo de dos horas de gra-
bacion. No obstante, Andrea si efectia vocalizaciones con frecuencia
y utiliza por lo general estas producciones verbales en sus intercam-
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bios comunicativos. La mayoria de éstas son balbuceos de una silaba,
aunque también produce multisilibicos. Cabe mencionar que estos
balbuceos bien pueden estar dirigidos a un receptor pero en muchas
ocasiones parecen mas bien ser autoestimulativos, un mecanismo de
ejercitamiento del aparato fono-articulador y auditivo que realizan la
mayoria de los ninos en etapa prelingtistica (Vihman 1996). En otras
ocasiones, claramente Andrea se dirige a interlocutores, como su ma-
dre o su padre, con distintas intenciones comunicativas. En ese senti-
do, podemos dividir las emisiones en dos tipos: las que van dirigidas
a alguien, que llamaremos aqui simplemente emisiones con contenido
pragmatico (ECP), y las que no van dirigidas a alguien, que llamaremos
emisiones pragmaticamente nulas (EPN o selftalking) .?

Las Ecp son mds comunes en Andrea que las EPN. Pueden tener
distintos cometidos intencionales pero basicamente podemos distin-
guir dos. En primer lugar llamar la atencion del interlocutor, estable-
cer contacto con €l, una funcion basicamente fatica, por llamarla de
algin modo. El segundo cometido es lograr que el interlocutor rea-
lice una accién concreta, como alcanzar un objeto, hacer algo con
un juguete, etcétera. Otro tipo de intenciones comunicativas en el
habla de Andrea son dificiles de identificar, y plantearlas seria por
el momento una accién especulativa.® Una posible excepcion seria
la expresion ;Bravo! que tiene mds un sentido expresivo. Dicho es-
to y adaptandonos a nuestra tipologia simplificada de Austin-Searle,
el discurso verbal de Andrea estaria poblado por ECP que coinciden
mas o menos con el tipo no asertivo de enunciados.

El contorno entonativo final que acompana, en una abrumadora
mayoria, las ECP de Andrea es de tipo ascendente. La relacion encon-
trada es de menos de uno descendente por cada diez emisiones con
ascendente. La estrategia entonativa se ve reforzada en todos los ca-

2 Wells (1985), por citar s6lo un autor, hace una distincién similar, entre auto-
discurso, al que no puede atribuirsele contenido pragmatico, y el discurso dirigido a
otras personas.

3 Evidentemente, mediante vocalizaciones, Andrea (y los otros ninos) puede efec-
tuar, al menos, otra funcién comunicativa, como la expresiva. Por ejemplo, puede reir,
llorar, gritar, etcétera. Esto, no obstante, no es algo que estemos considerando habla
dentro del presente trabajo. No puede llamarse un acto lingtistico dado que no inter-
viene todavia el conocimiento del sistema ni se caracteriza por ser un tipo de comuni-
cacién intencional (Ninio y Snow 1996, Bates, Camaioni y Volterra 1979).
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sos analizados por estrategias gestuales y fisicas, como es apuntar con
el dedo, dirigir la mirada hacia un objeto o alcanzarlo. Véanse las si-
guientes situaciones:

1. Andrea esta jugando con un leén de peluche. Quiere que su
madre haga accionar el mecanismo para que el leén produz-
ca un rugido. Entonces, acerca el le6n a su madre con sus ma-
nos mientras balbucea una silaba ininteligible pero que tiene
un contorno ascendente. Después su madre hace que el leén
ruja.

2. Andrea se encuentra en medio de su madre y el investigador.
La madre y el investigador estan compartiendo un pan. Andrea
también quiere comer pan. Entonces, apunta con la mano ha-
cia el pan que sostiene el investigador y lo mira hacia la caray,
al mismo tiempo, emite una silaba de nuevo con un contorno
ascendente.

Respecto a la comprension, Andrea suele tener ciertas respuestas
fisicas o gestuales hacia los contornos ascendentes que acompanan
a las preguntas de su madre. Algunas de estas respuestas estan mas o
menos “ritualizadas”; por ejemplo, cuando la madre pregunta: ; 7 pe-
gaste?, ella suele llevarse las manos a algun lugar del cuerpo, como la
cabeza o una pierna. Pero también, cuando su madre le dice: ; Me das
el leon? o algun otro objeto, ella alcanza el objeto con las manos. Las
respuestas de tipo verbal, como si o no, ante las preguntas de su ma-
dre, parecen estar ausentes todavia de su habla. Es l6gico que, por la
falta de recursos léxicos y gramaticales, preguntas como: ; Qué es eso,
Andrea? se queden sin respuesta, aunque tampoco provocan respues-
tas de otro tipo. Asimismo, la mayoria de los comentarios de su ma-
dre, que portan un contorno descendente no provocan respuestas
predecibles de su parte.

Rodrigo (1,8)

La produccion verbal de Rodrigo es todavia muy limitada. En las
interacciones con el investigador y en los registros a los que se tuvo
acceso no fue comun que hablara. El reporte hecho por los padres es
que tampoco habla mucho cuando s6lo hay personas conocidas. Sin
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embargo, pueden hacerse varias anotaciones interesantes con res-
pecto a los datos que si pudieron registrarse.

Durante la visita, Rodrigo no produjo casi ningtin EpN. Los enun-
ciados que produjo fueron en su mayoria Ecp. Al igual que Andrea,
el tipo de ECP que produce son de tipo no asertivo: hacer peticiones,
solicitar objetos o atencion. También, como en el discurso de ella, el
contorno dominante, por mucho, es el ascendente y aparecen, sobre
todo, silabas ininteligibles. En algunos casos, no obstante, como al lla-
mar a su padre, utiliza también un contorno final descendente. La re-
lativa falta de vocalizaciones de Rodrigo se ve compensada por un uso
aun mas extensivo de la gestualidad, sobre todo del apuntamiento con
el dedo indice. No obstante, en Rodrigo ya estan presentes ciertas pie-
zas léxicas del tipo si o no, y también responde a preguntas con asen-
timientos y negativas con la cabeza. Esto se vincula también al tema de
la comprension. En Rodrigo las respuestas son variadas pero muy per-
tinentes, sobre todo cuando la emision a la que responde es un enun-
ciado con contorno ascendente. Véanse estos ejemplos.

1. Rodrigo quiere una bolsa de frituras que su tio esta comiendo.
Para conseguirla, apunta hacia la bolsa con el dedo al tiempo
que emite una silaba ininteligible con un contorno ascendente.

2. Rodrigo tiene un paquete de cacahuates en la mano. Su tio le
pregunta: ;Quieres que los abra? Rodrigo contesta: S7 y asiente
con la cabeza, y después le extiende la bolsa de cacahuates a
su tio.

Conjuntamente, también es interesante que muchas de las res-
puestas de Rodrigo hacia los enunciados de los adultos pueden ser
mas atribuibles a su reconocimiento del patrén ascendente y a la
relacion que puede hacer con el contexto situacional que a su co-
nocimiento del Iéxico y de la sintaxis. Esto puede observarse en el si-
guiente ejemplo.

3. Rodrigo esta sosteniendo la bolsa de cacahuates previamente
abierta por su tio. El tio dice: ;Qué bonitos pantalones traes, Rodri-
go! ; Me los prestas? Acto seguido, Rodrigo mira a su tio y le ex-
tiende la bolsa de cacahuates.
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Niros de Etapa 2

Santiago (2,5)

El periodo de desarrollo en el que se encuentra Santiago incluye
ya combinaciones complejas de palabras y un léxico mucho mas ex-
tenso que los ninos de etapa 1, como es esperable. No nos detendre-
mos en este aspecto por no ser el interés principal de este trabajo. Lo
que si debemos destacar es, en primer lugar, la diversificacion de los
cometidos comunicativos de los ECP de Santiago con respecto a los
ninos de las etapas anteriores. Es esperable que use su lenguaje para
conseguir que las personas a su alrededor realicen acciones concre-
tas, como en la etapa anterior. No obstante, Santiago ya ejerce una
produccion muy abundante de oraciones de tipo asertivo, en las que
puede responder afirmativa o negativamente a preguntas; pero no
s6lo eso, también puede hacer descripciones de los objetos y eventos
a su alrededor. En cambio, no se encuentran ya, al menos en los da-
tos recabados, EPN. Esto es diferente a decir que su discurso sea to-
talmente inteligible: hay emisiones que son dificiles o imposibles de
interpretar incluso para su madre, pero en cualquier caso su inten-
ciéon comunicativa esta presente (a diferencia pues, de las EPN).

Por su parte, la distribucién de los contornos ha cambiado con res-
pecto a la etapa anterior. Los descendentes son mas frecuentes que
los ascendentes y casi siempre acompanan a los enunciados declarati-
vos. No obstante, y esto es un cambio respecto a la etapa previa, tam-
bién pueden aparecer en directivos que tienen una estructura mads
similar a un imperativo de un adulto. Véanse los siguientes ejemplos:

1. Mientras ven una pelicula en la computadora de su madre,
Santiago hace comentarios como: ;Es un oso!, Es un coche, Tiene
miedo. Todos estos enunciados tienen un contorno entonativo
descendente.

2. Santiago tiene calor y quiere que su madre le quite la playera.
Le dice: Quita mama mallela con un contorno descendente.

La entonacion ascendente es frecuente en actos directivos. A este
respecto, debe destacarse la existencia de enunciados cuya estructu-
ra léxico-sintactica y entonacion podrian otorgarles estatus de verda-
deras preguntas. En realidad, en el discurso de Santiago, en los datos
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con que contamos, éstos pueden identificarse generalmente como
actos de habla indirectos en el sentido de que no son verdaderas
peticiones de informacion sino actos directivos indirectos —aunque
no es en absoluto descartable la posibilidad de que emita pregun-
tas verdaderas—. Esta también es una caracteristica del habla adulta.
Pueden citarse estos ejemplos. No obstante, también hay construc-
ciones que no son convencionales del habla adulta, en las que se
hace uso del contorno ascendente sin que se llegue a codificar la in-
tencion de manera sintactica como lo hace un adulto. Véanse los si-
guientes ejemplos:

3. Santiago esta viendo una pelicula en la computadora pero es-
ta aburrido. Quiere que su madre cambie la pelicula por una
caricatura de Mickey Mouse. Entonces voltea a verla y le dice:
¢Mickey? ; Mickey? Después su madre le pregunta: ; Quiéres ver a
Mickey Mouse? E]1 contesta que si.

4. Santiago estaba comiendo un trozo de chocolate que se ha aca-
bado. Quiere que le den mas chocolate. Le dice a su madre:
¢Mas con chocolatito? para expresar que quiere mas chocolate.

En lo referente a la gestualidad, es notable la disminucion de es-
ta estrategia en los intentos de expresion directiva. Santiago conser-
va la estrategia de voltear a ver a la cara a los interlocutores, pero es
mucho mas atenuada la costumbre de apuntar a los objetos.

Por su parte, se mantiene la comprension de enunciados. Las res-
puestas a los enunciados con contorno ascendente pueden ser ver-
bales o fisicas, aunque en general se observan respuestas mas seguras
ante los enunciados de contorno ascendente.

5. La madre de Santiago le pregunta: ; Quieres mas chocolates de los
de ayer? El voltea y, mientras asiente con la cabeza, contesta: Si.

David (2,9)

El nino David tiene un manejo de oraciones y léxico equiparable
al de Santiago, si bien su produccién fénica es mucho mas inteligible.
Crea y hace uso de numerosos enunciados declarativos y, de hecho,
éstos llegan a dominar, en nuestros datos, su discurso. Los de tipo di-
rectivo no son frecuentes, aunque pueden identificarse algunos. En
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ambos casos el contorno entonativo con final descendente es el que
tiene mas ocurrencias, como muestro en los ejemplos:

1. Mientras David juega con sus juguetes y con varias personas,
como sus abuelos y su tio, produce muchas oraciones declara-
tivas, como: Ahi va el dinosaurio Rex o Es el malvado Doctor Tocino.
Estas oraciones tienen un contorno descendente.

2. Mientras juega, David llama la atencion de los presentes mos-
trandoles juguetes y diciendo oraciones como: Mira, es un borre-
guito.

Por el predecible acercamiento hacia el patréon de habla adulta,
es esperable que David haga peticiones indirectas por medio de pre-
guntas (con contorno ascendente), tal como lo hacen los adultos.
Sin embargo, no fue posible encontrar este tipo de producciones en
el corpus con el que contamos ahora. El patron ascendente final se li-
mita a algunas preguntas —presumiblemente verdaderas peticiones
de informacion— que David efectiia. Este tipo de emisiones son po-
cas en el corpus. Puede verse un ejemplo en 3.

3. Uno de los investigadores lleva una bolsa con munecos que no
son de David. El investigador le anuncia que la bolsa también
tiene munecos y que ahora van a jugar con ellos. David se levan-
ta y pregunta: ;Unos munecos? El investigador contesta que si.

Por otra parte, David tiene respuestas muy elaboradas hacia las
preguntas que se le efectian. No se limita a contestar con si o no, lo
que muestra mayor comprension hacia éstas.

4. El investigador le muestra a David unos munecos y le pregun-
ta: sEstos son perros? David los mira y contesta, acertadamente:
No, una vaca y un puerquito.

5. El investigador y David juegan con una muneca. El investiga-
dor hace una escena con la muneca en la que ésta va caminan-
do y se cae. Luego pregunta: ;Quién se cayo? David responde:
Jessy la vaquerita.
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Resumen de resultados

Con el fin de resumir las observaciones hechas en los apartados an-
teriores y lograr un panorama comparativo, hemos elaborado el cua-
dro que se presenta a continuacion.

Cuadro 1. Caracteristicas de la entonacion de cada uno de los ninios/etapas

Etapa| Sujeto | EPN|ECP| Tipos de ECP| Entonacion Tipos de | Gestualidad | Respuestas
con ascenso |  ECP con a contorno
Jfinal entonacion ascendente
ascendente

1 | Andrea | Si | Si | No asertivos | Mayoritaria Faticos, Muy Fisicas,
directivos presente | ritualizadas

Rodrigo| Si | Si | No asertivos | Mayoritaria Faticos, Muy Fisicas,
directivos presente algunas

verbales

2 |Santiago| No | Si | Asertivos/ | Frecuentes | Directivos Presente Fisicas y
No asertivos verbales

David |No | Si | Asertivos/ Poco ¢Interrogativo| Moderada | Fisicasy

No asertivos | frecuentes | directivo? verbales

Como puede verse, es factible, al menos para estos datos, trazar
una linea que divide el desarrollo entonativo en dos etapas de acuer-
do a como se van dando ciertos caracteres. En primer lugar, tenemos
dos primeras columnas (EPN y ECP) en las que podemos rastrear el
paulatino traslape de la satisfaccion de las intenciones pragmaticas
con la capacidad de expresion verbal. En un primer momento, co-
mo vemos en los dos sujetos de etapa 1, sobre todo con la nina mads
pequena, Andrea, existe una abundante producciéon de EPN, y un
cierto numero de enunciados hacia interlocutores concretos. Tam-
bién, en esta etapa son numerosas las estrategias no verbales (ges-
tualidad) que acompanan a los actos verbales con ECP que incluso
llegan a funcionar de manera autbnoma, como apuntar con el dedo.
En un segundo momento, con los ninos de etapa 2, 1a satisfaccion de
las intenciones comunicativas se va traslapando mucho mads con el
discurso verbal. Los ninos llegan a entender que el discurso verbal
se usa en el mundo adulto para comunicarse y debe usarse para ello.
Asi, dejan de producir, en gran medida, EPN.
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Dejando de lado la posibilidad de que existan EPN y de que haya
mecanismos no verbales que coadyuven o sustituyan la expresion ver-
bal, podemos centrarnos en la entonacion que acompana a las vocali-
zaciones con ECP. En la efapa I de nuestra investigacion encontramos
que el contorno final predominante es el ascendente. En la etapa 2
encontramos que el nadmero de contornos ascendentes va disminu-
yendo y va ganando terreno el contorno descendente. De hecho,
este acomodo sistematico es claramente previo al desarrollo de las
estructuras sintdcticas e incluso a la explosion del léxico. Esto puede
corroborarse al observar que la mayoria de las vocalizaciones de la
etapa 1 no son interpretables de modo léxico ni gramatical, sino s6lo
en su contenido pragmatico a través de la entonacion y de otras pis-
tas de orden gestual.

DiscusioN

Los hechos que aqui presentamos guardan una gran similitud con
los resultados del estudio de Snow (2002). Este realiza una investi-
gacion comparando las emisiones de ninos anglohablantes de 1y 4
anos, y encuentra que los tonos ascendentes son mas frecuentes con
respecto a los tonos descendentes en los ninos de 1 ano que en los de
4 anos. Snow discute, ademas, la propuesta hecha por Kent y Murray
(1982) acerca de que la evolucion de la entonacién en el nino se de-
be a razones principalmente fisiol6gicas (una idea ya presente desde
Lieberman 1967). De acuerdo con ellos, los ninos de hasta un ano
de edad producen contornos descendentes, que son el resultado na-
tural de la disminucién de la presion subglética durante la emision
del habla. S6lo cuando ocurre una maduracion de las capacidades y
habilidades fonatorias, el nino puede producir contornos ascenden-
tes. Este es un proceso paulatino. Snow, en cambio, propone que el
desarrollo de la entonacion es discontinuo, apoyado en sus resulta-
dos, y que, por tanto, debe haber mas que motivaciones fisiologicas
para explicar el curso de su evolucion. Las motivaciones que entran
en juego, de acuerdo con la propuesta de otros autores, son las prag-
maticas.

Ya en la introducciéon habia mencionado que la postura de Ba-
tes, Camaioni y Volterra (1979) es que el desarrollo de las Ecp va de
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lo menos asertivo a lo mads asertivo. Otras afirmaciones similares pro-
vienen de Gruber (1973), que sugiere que las primeras emisiones
de una sola palabra tienen un sentido de comando, o de Greenfield
y Smith (1976), quienes encuentran que los enunciados de una so-
la palabra son performativos puros y carecen de contenido proposi-
cional (representacional). En cuanto al estudio de Bates (1975), no
encuentra cambios en la distribucién proporcional de actos declara-
tivos, interrogativos e imperativos en ninos entre los dos y los cuatro
anos. Precisamente, este estudio se centra en etapas ain mas tempra-
nas, por lo que es posible hablar de desarrollo de las intenciones co-
municativas en nuestro estudio sin contradecir las afirmaciones de
Bates. El desarrollo de las capacidades pragmaticas de los cuatro ni-
nos con los que hemos trabajado se ajusta en gran medida al mode-
lo propuesto por Bates, Camaioni y Volterra (1979): las primeras ECP
de los ninos de nuestro estudio son no asertivas o performativas pu-
ras; es con la etapa sintdctica (representada aqui por el habla de los
ninos del grupo 2) cuando comienzan a surgir de modo sistematico
enunciados asertivos o representacionales y, con ello, un aumento
proporcional de los contornos descendentes.

Si podemos observar este desarrollo de tipos de actos, es verosi-
mil que encontremos una correlaciéon con el tipo de formalizacion,
es decir, los contornos entonativos, que presentan. Recordemos que
en espanol, en el habla adulta, una gran cantidad de informacion
pragmatica se formaliza en la entonacion. Esta formalizacion mues-
tra grandes paralelismos en su desarrollo con el tipo de actos que se
van manifestando en cada etapa. Pero esto no es totalmente paralelo
con el habla adulta desde el principio; hay una especie de posible so-
bregeneralizacion, que se da, por ejemplo, en la asignaciéon de con-
tornos ascendentes a enunciados de cualquier tipo pragmatico, que
es lo que se muestra en el estudio de Snow (2002).

En cuanto a la comprension, los ninos mas pequenos parecen te-
ner una idea clara respecto a qué tipo de expectativa genera una ex-
presion con un tono final ascendente. Tienen respuestas fisicas, casi
nunca verbales, mas inmediatas, como mover la cabeza, acercar un
objeto, realizar alguna accion. En cambio tienen respuestas mucho
menos claras con respecto a los comentarios y a ciertas preguntas
que no son actos directivos. Lieberman (1967) ya habia hecho una
anotacion similar al afirmar que hay evidencia de que los ninos de
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muy temprana edad responden de modo evidente a las oraciones
con contorno ascendente, mientras que no lo hacen ante una ento-
nacion “normal”. Esto sugiere —aunque no ofrezco todavia eviden-
cia fehaciente— que los ninos asignan mas rapidamente una carga
pragmatica al contorno ascendente (el mas marcado desde el punto
de vista fisiologico, de acuerdo con Kent y Murray 1982), que al des-
cendente, al que s6lo parecen asignarle la funcién de marcador de
limite de enunciado.*

Los hallazgos sobre los sujetos de este trabajo anteriormente ex-
puestos no parecen apoyar la idea de que la entonacion se adquiere
antes que las palabras o, al menos, que el sistema entonativo se ad-
quiera totalmente antes que las palabras y la sintaxis. Si parece ha-
ber el reconocimiento de que cierto contorno —el ascendente— se
asocia con un uso comunicativo del lenguaje y esto se ve reflejado
en el uso de ese contorno con fines, a grandes rasgos, directivos. Sin
embargo, cerca de los dos anos atin no se ha alcanzado un estadio
permanente de los contornos (por ejemplo, incluso en el nino mas
grande, David, las interrogativas reales son pocas) y la emergencia de
necesidades pragmaticas nuevas y, sobre todo, de la sintaxis y el 1éxi-
co, habra de modificar el comportamiento de la entonacion.

CONSIDERACIONES FINALES

Aunque es casi un hecho indiscutible que los ninos pueden producir
contornos entonativos contrastantes desde antes de la primera pala-
bray que son capaces de utilizarlos de una forma muy eficiente antes
de los dos anos, los hechos reportados en este trabajo apuntan a que
la distribucion de los contornos entonativos sigue cambiando mads
alla de esta edad. Lo descrito en este trabajo sugiere que existe un
desarrollo de los contornos paralelo al tipo de intenciones pragmati-
cas que van surgiendo en distintas etapas del desarrollo. Los apuntes
en torno a la comprension respaldan la idea de que hay un recono-
cimiento muy temprano (representado por los ninos de entre 1y 2
anos) de la asociacion entre el contorno ascendente y las funciones

4 Para profundizar en este tema, recomiendo el estudio de Lieberman (1967),
donde postula su teoria del grupo respiratorio.
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no asertivas, particularmente de la directiva. Esto contrasta con el ha-
bla adulta, en la que el contorno ascendente caracteriza, ademas, a la
funcion interrogativa. Sin embargo esta funcion, en sus manifestacio-
nes prototipicas (solicitud de informacion), practicamente esta au-
sente del repertorio infantil de esta etapa. El uso de esta asociacion
es muy productivo en la etapa 1 del modelo aqui presentado, auna-
do a una recurrencia de estrategias no verbales. LL.a etapa mas tardia
(entre 2'y 3 anos) se caracteriza por una mengua relativa de este tipo
de conducta y un aumento del uso de contornos descendentes rela-
cionado con el surgimiento de nuevas funciones pragmaticas, sobre
todo la referencial o asertiva, y la posibilidad de nuevos recursos ver-
bales, como el léxico y la sintaxis.
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CARACTERIZACION DEL SUJETO GRAMATICAL
EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DEL ESPANOL
COMO LENGUA MATERNA!

Glenda Zoé Lizarraga Navarro
ErL CoLEGIO DE MEXIGCO

INTRODUCCION

Dentro de los estudios de adquisicion del espanol, el tema mas es-
tudiado quiza sea el de la morfologia verbal, pues la riqueza de la
lengua en este ambito, al ser una lengua flexiva, ofrece numerosos
y amplios campos de estudio. Uno de éstos es la funcion gramatical
de sujeto, aunque son pocos los trabajos que dan cuenta de dicha ca-
tegoria de manera especifica. Entre ellos se cuenta el de Gallo Val-
diviesco (1993) y un apartado en el trabajo de Serra et al. (2000). Se
menciona esta funcion en algunos estudios sobre adquisicion de la
morfologia verbal (véase Lopez Ornat ef al. 1994, Rojas Nieto 2003 y
Castilla 2008), y como expresion nominal, se ha analizado sobre to-
do la posicion que ocupa con respecto al sintagma verbal (véase Bel
2006). Sin embargo, la estructura y la complejidad de los constitu-
yentes en funcion de sujeto no han sido analizadas.
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Asi pues, es bien sabido que a la codificacion de funciones sintac-
ticas en espanol subyace no sélo la complejidad morfologica de la
lengua, sino que también entra en juego la sintdctica dentro y fuera
de la palabra verbal. Por esta razon, el objetivo que se plantea en el
presente trabajo es describir y analizar el proceso de adquisicion y de
la funcion gramatical de sujeto en espanol, y caracterizar su desarro-
llo en términos de la marcacion morfosintactica de persona/numero
en el verbo, la diversidad de pronombres relacionados con esta ca-
tegoria, la complejidad de las frases nominales que en correferencia
con el verbo desempenan esta funcion sintdctica, y las distintas mo-
dalidades de marcacion verbal en oraciones complejas.

METODOLOGIA

Se llevo a cabo un estudio transversal con tres ninos de distintas eda-
des y nivel de escolaridad. La seleccion de los hablantes? se hizo en
funcion de la edad, de acuerdo con la division del desarrollo sintactico
en cuatro fases de Tomasello (2003, p. 139),% como se muestra en (1).

(1) Seleccion de la muestra
a. Construcciones basadas en el item
—David (2,9 anos): Gramatica temprana
b. Construcciones abstractas
—Julia (5,2 anos): Desarrollo en edad preescolar
—Renata (6,6 anos): Desarrollo en edad escolar

Dentro de la etapa de las construcciones basadas en el item (cuadro
1), la gramatica temprana se caracteriza por una organizacion jerar-
quica de sus enunciados es decir, que los ninos comienzan a emplear

2 Ademas de la edad, con el fin de evitar diferencias de tipo sociolingiiistico, se
consider6 pertinente para el estudio que el nivel de escolaridad de los padres fuera
homogéneo; de manera que los padres de los tres ninos se ubican dentro del nivel de
escolaridad alto, de acuerdo con la clasificacion de Lastra y Martin Butragueno (2000).

3 Como se especificard mds adelante, Tomasello (2003, p. 139) sefiala que la mar-
cacion sintdctica de participantes comienza a partir de los 24 meses. Por este motivo,
se tomo la decision de iniciar la muestra con un nino cercano a esta edad, que se ins-
cribiera dentro de la fase de desarrollo sintdctico correspondiente.
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frases nominales con distintos elementos y frases verbales identifica-
das por patrones constructivos particulares, ademas de que se pueden
identificar recursos sintacticos para marcar los papeles que desempe-
nan los participantes en los eventos. Dentro de la etapa de las cons-
trucciones abstractas, en cuanto a las diferencias en el desarrollo en
edad preescolar y escolar, Hess Zimmermann menciona que:

Si bien el nino posee casi todas las estructuras de su lengua al cumplir los
cinco anos, ain no domina todos sus usos y funciones [...]. El lenguaje
de un nino en edad escolar cambia en todos los niveles: [...] su sintaxis
se desarrolla al organizar primero la oracién de manera independiente
y establecer luego las relaciones gramaticales entre oraciones, generan-
do asi un discurso extendido; su pragmatica evoluciona cuando deja de
comunicar esencialmente sus necesidades personales para empezar a to-
mar en cuenta la perspectiva del otro y su pertenencia a un grupo social
determinado (2010, p. 30).

El hecho de haber seleccionado a dos ninas en la misma fase de
desarrollo lingtiistico estuvo motivado por la hipétesis de que no s6-
lo la edad sino también la escolaridad tiene influencia en el proceso
de adquisicion, sobre todo en la produccion de estructuras sintacti-
cas complejas: frases nominales con modificadores léxicos —frasales
y oracionales, por una parte, y, por otra, construcciones complejas
que incluyen todo tipo de subordinacion.

Para la obtencion de los datos se llevaron a cabo tres sesiones de
trabajo, de aproximadamente una hora de duracion, con cada uno
de los ninos. Las sesiones constaban de una fase de familiarizacion,
una de grabacion de habla espontinea —o semiespontianea— y una
tercera fase para aplicar pruebas dirigidas. En el caso de David no
fueron aplicadas las pruebas dirigidas.

Con Julia y Renata se aplicaron dos tipos de pruebas que, aunque
involucran el ambito de la comprension verbal por parte de las ninas,
fueron pensadas para destacar el ambito de la produccion. La prime-
ra consistia en presentarles y describirles cinco verbos nonce en espa-
nol,* como se muestra en (2). Una vez descrito el significado de los

4 Los patrones fonoticticos de los verbos y su denotacién semantica, designada
en el momento de la aplicacion de la prueba, de acuerdo con las caracteristicas del
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verbos, con distintos juguetes, se les represent6 una situacion donde
los personajes estuvieran desempenando la actividad en cuestion y
otro personaje los interrogara acerca de esto, como se ejemplifica en
(3); de manera que las ninas presentaran los verbos flexionados en
distintas personas y nimeros gramaticales.

(2) Verbos nonce
Bubulear
Lufotear
Chiporrer
Gagorer
Tikitir

o0 Tw

(3) Bubulear: Dar vueltas con los ojos cerrados, inflando los ca-
chetes.
Situacion: El perro y el gato bubulearon toda la tarde y ahora
estan muy cansados. Llego el hipopotamo y les pregunta por
qué estan tan cansados. (T qué piensas que le responderian?
Respuesta esperada: Porque bubuleamos toda la tarde.

La segunda prueba consistié en contarles y representarles con ju-
guetes historias breves a las ninas, donde los personajes tuvieran que
ser identificados a partir de frases nominales complejas y las situa-
ciones fueran descritas a partir de oraciones complejas. Al terminar

entorno y los medios disponibles, se pensé en funcién de que resultaran accesibles
y llamativos para las ninas. Respecto de los patrones morfolégicos, Guerrero Ramos
(2010, p. 30) senala que “la creaciéon de nuevos verbos no concierne practicamen-
te mas que a verbos de la primera conjugaciéon”; sin embargo, dentro de los verbos
nonce se incluyeron ademas dos verbos de la segunda conjugacion (2)cy (2)d, y uno
de la tercera (2)e, con el fin de explorar el campo de los patrones flexivos en las dos
ninas. Los cinco verbos corresponden semanticamente a la clase de las actividades y
en el nivel sintdctico se insertan dentro de los verbos intransitivos. Cabe mencionar
que, si bien la transitividad verbal es un factor crucial en la diferenciaciéon de fun-
ciones gramaticales, en espanol la concordancia verbal siempre estd desencadena-
da por el sujeto, ya sea el agente de un verbo transitivo o el inico participante de un
verbo intransitivo, como es el caso de los verbos disenados para esta prueba, y por
razones metodolégicas, se consideré mas apropiado no introducir la variable de la
transitividad verbal.
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la historia, las ninas debian responder algunas preguntas, como se
ejemplifica en (4).

(4) a. Situacion: El perro que tiene el copete anaranjado y el perro
negro se pelearon, porque el perro negro mordi6 sin razén
al perro que tiene el copete anaranjado. Su dueno quiere
saber qué paso y les pregunta a los testigos por qué se pelea-
ron. ¢ Ta qué les contestarias?

Respuesta esperada: Porque el perro negro mordi6 al perro
del copete anaranjado.

b. Situacion: Esta senora tiene un hijo muy desobediente que
no quiere comer pero quiere salir a jugar. Si ta fueras la ma-
ma, ;qué le dirias al nino?

Respuesta esperada: Si quieres salir a jugar, tienes que comer.

Una vez concluidas las sesiones de trabajo, se hizo la transcripcion
ortografica® de éstas, con el fin de conformar el corpus a partir de
cada una de las unidades verbales —en forma finita o no— emitidas
por los ninos durante las sesiones de trabajo. Asi, el analisis de los da-
tos se hizo en funcion de los factores que se resumen en (5).

(5) Variables para el andlisis

Personas y nimeros gramaticales

Uso de sujetos explicitos o no explicitos

Tipo de sujetos explicitos

Complejidad de la frase nominal en funcion de sujeto
El sujeto como oraciéon subordinada

o0 Tw

5 Aunque no se consider6 el factor fonético dentro del andlisis, es importante
resaltar que las diferencias en la madurez articulatoria de los ninos son muy amplias y
constituyen un tema de estudio en si mismas. Vale mencionar que el habla de David,
como es esperado de acuerdo con su edad, es la mas divergente fonéticamente del
habla adulta. En el caso de Julia, aunque casi ha alcanzado la madurez articulatoria
del adulto, presenta diferencias con respecto a ésta, sobre todo en la producciéon de
grupos consonanticos en inicio silabico —inicios complejos; mientras que el habla de
Renata corresponde a la del adulto en el nivel fonético.
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EL PAPEL DE LAS RELACIONES GRAMATICALES
EN EL DESARROLLO SINTACTICO

En el estudio de la adquisicion del lenguaje, la importancia del ver-
bo es cada vez mas reconocida desde distintos marcos teoricos. Senala
Tomasello (1992, p. 7) que la adquisicién de los verbos, como unida-
des léxicas simples durante el segundo ano de vida, es la clave para la
transicion a la competencia gramatical del adulto. El enfoque en el pa-
pel de los verbos como unidades léxicas conceptualmente complejas
es esencial para dar cuenta de la competencia gramatical temprana.

Para Tomasello (bid., p. 6), la adquisicion de los verbos es la clave
para las teorias cognitivas sobre el desarrollo linguistico, pues se tra-
ta de signos lingulisticos que se usan para designar eventos, muchas
veces de alto nivel de abstracciéon, donde, por ejemplo, una o mas en-
tidades experimentan uno o mas cambios de estado. Si bien los pa-
peles conceptuales son parte integral del significado de los verbos,
las situaciones subyacentes a éstos proveen marcos para estructurar
expresiones linguiisticas mas complejas; por ejemplo, oraciones.’ De
esta manera, la estructura semantica de los verbos contiene valencias
gramaticales, por las que los verbos son los responsables de gran parte
de la estructura gramatical de una lengua.

La observacion que hace Tomasello refuerza lo que se ha senalado
para la teoria linguistica en general, dentro de un marco funcionalista.
De acuerdo con Givon (2001, p. 105), las clausulas simples —princi-
pales, declarativas, afirmativas y activas— sirven como punto de refe-
rencia para la descripciéon gramatical, pues describir los distintos tipos
de clausulas simples equivale a describir los distintos tipos de verbos o
predicados que se emplean en una lengua, ya que éstos constituyen el
nucleo semantico de la clausula y le asignan un tipo semantico. Ade-
mas de los papeles semanticos que les son asignados por el verbo, los
participantes de un evento o estado de cosas también asumen papeles
gramaticales en la clausula, tales como sujeto, objeto directo u objeto
indirecto. De esta manera, mientras que los papeles semanticos defi-
nen el estado de cosas o evento de manera semantica, los papeles gra-
maticales definen a la clausula de manera sintactica.

6 Se emplean indistintamente los términos de oracion y clausula para denotar el
mismo tipo de estructura sintactico-semadntica.
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Tomasello (1992, p. 6) resalta que el segundo elemento clave pa-
ra el desarrollo gramatical son los dispositivos sintdcticos para la mar-
cacion de los roles conceptuales subyacentes a los verbos; esto es, el
orden de palabras, la marcacion de caso y los recursos de los que dis-
pongan las lenguas para codificar estos roles. En palabras de Van Va-
lin (2005, p. 89), la mayoria de las teorias sintacticas postulan que
cada argumento central mantiene algun tipo de relaciéon gramati-
cal, ademas de su papel semantico. La razén para postular relaciones
gramaticales, ademds de relaciones semanticas en las lenguas, se de-
be a la presencia de fenémenos en los que la distincion entre dos o
mas papeles semanticos se ve neutralizada con fines sintacticos, co-
mo ocurre, por ejemplo, en el inglés, donde el verbo concuerda con
la primera FN, sin importar el papel semantico de esta frase.

En espanol ocurre algo similar a lo que ocurre en el inglés; al ser
una lengua flexiva, la funcién gramatical de sujeto se identifica a par-
tir de la flexion verbal de persona/nimero, que puede estar en con-
cordancia con un pronombre personal —de caso nominativo— o
una frase nominal. Esta distincién de persona/nuamero es la manifes-
tacion morfologica de la estructura sintactica del verbo, y opera de
la misma forma sin importar la funcién semantica —papeles temati-
cos— que desempene el participante que se codifica como sujeto. Es-
to es, que el espanol codifica relaciones gramaticales —sintacticas—,
y no es sensible formalmente a las relaciones semanticas de los parti-
cipantes verbales.

De acuerdo con Tomasello (2003, p. 142), la marcacion sintactica
de las relaciones agente-paciente comienza de manera local con ver-
bos particulares en construcciones basadas en el item; es decir, en is-
las verbales. La manera en que esa marcacion se lleva a cabo difiere
ampliamente entre una lenguay otra, dependiendo del tipo de sena-
les especificas que se usen para estas funciones —orden de palabras,
marcas de caso, concordancia, o una combinacion de éstas—y de co6-
mo estas senales se presentan al nino.

LLAS FASES DEL DESARROLLO SINTACTICO

Como se desarroll6 en el apartado anterior, la marcacion sintactica
de las relaciones semanticas del verbo proporciona la estructura ba-
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sica de las emisiones. Asi, como senala Tomasello (ibid., p. 139), se
puede entender el uso de los recursos sintacticos —orden de pala-
bras o marcacién morfolégica— como el uso de simbolos sintacticos;
esto es, los que indican el papel de las unidades sintacticas en las emi-
siones como unidad.

A partir del uso de estos simbolos y de las caracteristicas funda-
mentales de los tipos de construcciones que usan los ninos, Toma-
sello (id.) propone una division del desarrollo sintactico en cuatro
fases,” como se resume en el cuadro 1.

Cuadro 1. Fases del desarrollo sintactico

Uso de Marcacion
Fase Edad Caracteristicas simbolos | sintdctica de
sintdcticos | participantes
Empleo de un unico simbolo
Holofrases 1 ano |lingiistico para expresar - -
intenciones comunicativas.
Esquemas de pivote P
quemas dc p Empleo de multiples palabras
y combinacion . .
1,6 para expresar intenciones - -
de palabras y L
. comunicativas.
expresiones
Expresion de intenciones
comunicativas con el empleo
de marcacion sintdctica para
Construcciones 9 afios indicar explicitamente algunos N .
basadas en el item papeles de los participantes
en escenas, pero se emplean
de manera diferente para las
distintas unidades que se usan.
Expresion de intenciones
comunicativas a través de
emisiones que constituyen
Construcciones . |construcciones abstractas y
3+ anos . + +
abstractas parecidas a las del adulto,

donde se marca sintacticamente
a los participantes en tipos

verbales generales.

Fuente. Tomasello 2003, p. 141

7 Es muy importante destacar que esta divisién se hizo con especial énfasis en
datos del inglés, pero en este trabajo se retoma como punto de referencia para el
analisis del espanol.




SUJETO GRAMATICAL EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DEL ESPANOL 55

De acuerdo con esta division del desarrollo sintactico, los hablan-
tes que conforman esta muestra se ubican dentro de la tercera y la
cuarta fase, donde ya esta presente el uso de simbolos sintacticos o de
marcacion explicita de participantes. David (2,9) se ubica dentro de
la fase de las construcciones basadas en el item, mientras que Julia (5,2)
y Renata (6,6) se ubican dentro de las construcciones abstractas.

EL DESARROLLO DE LA FUNCION GRAMATICAL DE SUJETO
El sujeto gramatical en espanol

La nocion de sujeto, en el nivel translingtistico resulta dificil de de-
finir, sobre todo porque involucra una diversidad de factores de dis-
tinta naturaleza linguistica, que pueden ser de caracter morfologico,
sintactico, semantico y pragmatico. La naturaleza compleja de esta no-
cion ha resultado en una multiplicidad de definiciones que atienden
a uno, y en ocasiones mas de uno, de los criterios linguisticos arriba
mencionados. En el caso especifico del espanol, el término sujeto “pue-
de designar un concepto semantico, cuando se opone a predicado, pe-
ro también una funcién sintdctica que contrasta con otras posibles que
pueden incidir sobre el verbo” (RAE y AsaLE 2009, p. 2527). Para los fi-
nes de este trabajo, se parte de la nocién de sujeto bajo la acepcion de
funcién sintactica, como se introdujo en el apartado anterior.

Desde esta perspectiva, el sujeto, como categoria, “es un sintagma
nominal [...] que abarca no sélo los sintagmas nominales cuyo nu-
cleo es un sustantivo comun, sino también los nombres propios y los
pronombres personales en caso nominativo” (Di Tullio 2010, p. 104),
como en (6)a, (6)by (6)c, respectivamente. Ademas de las frases no-
minales, una oracion subordinada también puede funcionar como
sujeto, como en (6)d.

(6) a. El gobierno de Cuba consult6 a técnicos franceses
b. Julio consult6 a técnicos franceses
c. El consulté a técnicos franceses
d. Quien confirmo los resultados consulté a técnicos franceses

La marca gramatical que caracteriza al sujeto en espanol es la con-
cordancia que establece con el verbo en las categorias de persona y
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numero, como en (7), donde las variaciones en el referente de la es-
tructura nominal que desempena esta funcion se reflejan en variacio-
nes en la flexion verbal. Es gracias a esta marca flexiva como el sujeto
puede no estar expreso y aun asi puede ser identificado, como en (8),
donde el sujeto omitido se representa convencionalmente como @,
que comparte los rasgos flexivos de persona y nimero con el verbo.

(7) a. Ta consultaste a técnicos franceses
b. Mis compareros y yo consultamos a técnicos franceses
c. Los expertos en el tema consultaron a técnicos franceses

(8) a. @9gq consultaste a técnicos franceses
b. @p. consultamos a técnicos franceses
C. @3p. consultaron a técnicos franceses

Los sujetos no expresos —denominados tdcitos, omitidos, elidi-
dos, nulos o vacios, en distintas aproximaciones teoérico-metodolo-
gicas— poseen rasgos pronominales, cuyo antecedente estd dado en
el discurso (RAE y ASALE 2009, p. 2550). Ante esto, se ha senalado
que la aparicion u omision del sujeto esta condicionada pragmatica-
mente (véase, por ej., Morales 1997, Casielles-Suarez 2004, Hurtado
2005, RAEy ASALE 2009). En términos de la estructura informativa de
la oracion,® los sujetos ticitos no pueden ser interpretados como fo-
cos, a diferencia de las frases nominales, que introducen un nuevo
referente al discurso y tienen una funcion principalmente focal, que
puede ser contrastiva, como se muestra en (9); en tanto que los pro-
nombres personales desempenan una funcién principalmente topi-
cal, que también puede ser contrastiva, como en (10).

(9) a. # &; [roc) trajo el pastel. Juan; lo escogio
b. Juanjg trajo el pastel

8 De acuerdo con Lambrecht (1994), el dominio funcional de la estructura de la
informacion comprende tres subdominios: (i) La diferencia entre asercién y presu-
posicion (conocido vs. no conocido); (ii) activacion e identificabilidad de los referen-
tes (el estado de representacion de los referentes en la mente del oyente, que va de lo
activo a lo nuevo anclado), y (iii) el estatus topical o focal de los elementos de la pro-
posicion, que refiere a lo predecible en oposicién a lo impredecible en las relaciones
entre la proposicién y sus elementos.
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c. ¢Maria trajo el pastel?
—No, Juanoc conrry 10 trajo

(10) a. Juan;gec trajo el pastel. Eli[Top] lo escogio
b. ¢Maria trajo el pastel?
_NO’ yo[FOC.CONTR] 10 tra‘je / # NO: Q[FOC.CONTR] 10 traje

En sintesis, la formalizacion del sujeto en espanol esta determi-
nada por las necesidades de la comunicacion. La interpretacion de
los sujetos tacitos es no contrastiva, por lo que la aparicion de sujetos
con contenido fonético obedece a condicionamientos semanticos y
pragmaticos mas restringidos que los de los sujetos tacitos. En la es-
cala en (11) se resume la relacion entre la codificacion de los referen-
tes y su funcion informativa.

(11) Codificacion de referentes en términos de sus posibles funciones infor-
mativas (Van Valin 2005, p. 73)

MARCACION DE LA OCURRENCIA DEL Foco

CERO > CLITICO/PRONOMBRE > PRONOMBRE > PRONOMBRE >FN DEFINIDA >FN INDEFINIDA

LIGADO —ACENTUADO +ACENTUADO

>
>

MARCACION DE LA OCURRENCIA DEL TOPICO

En cuanto a la posicion del sujeto, al ser el espanol una lengua de
sujeto tdcito, la posicion que ocupa el sujeto explicito no es fija, sino
que puede variar por motivos de orden sintactico, semantico, prag-
matico o ritmico. “Cuando el sujeto ocupa la posicion inicial, la ora-
cion se interpreta como predicativa (12)a [...] En cambio, cuando el
sujeto esta pospuesto, la oracion se interpreta como la informacion
sobre un evento o la introduccion del sujeto en el discurso —oracio-
nes presentativas— (12)b” (Di Tullio 2010, p. 106).

(12) a. Los perros ladran
b. Muri6 el perro
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Como se ha mencionado, son factores de orden comunicativo los
que determinan la aparicion del sujeto explicito en espanol, asi co-
mo su posicion. Ahora es necesario identificar la correspondencia
entre las propiedades lingtisticas del sujeto en espanol con la divi-
sion del desarrollo sintactico que plantea Tomasello (véase el cuadro
1). Para esto, es necesario caracterizar el tipo de construcciones que
usa cada uno de los ninos, entendidas como:

Las unidades de la lengua que comprenden multiples elementos lingtis-
ticos usados de manera conjunta, con una funcién comunicativa relati-
vamente coherente, donde los elementos que las integran desempenan
a su vez otras funciones. Consecuentemente, las construcciones pueden
variar en su complejidad, dependiendo del nimero de elementos in-
volucrados, y de las relaciones que entre si establezcan (ibid., p. 100).

Las construcciones fueron analizadas en funciéon de los rasgos
que caracterizan al sujeto en el espanol; es decir, en la lengua de los
adultos. Estos rasgos se identifican en dos dimensiones: la flexion
verbal de persona/numero, por una parte, y la configuraciéon de la
estructura sintdctica —pronombre, frase nominal, oracién— en fun-
cion de sujeto, por otra. La primera dimension es la que distingue a
esta funcion de las relaciones gramaticales de objeto directo y obje-
to indirecto que formaliza la lengua, pues el sujeto es el unico argu-
mento verbal que se manifiesta formalmente en el verbo a través de
la flexion de persona/nuamero; de manera que la persona/numero
del referente del sujeto desencadena la correferencia —denomina-
da concordancia— con el verbo.

La segunda dimension corresponde a la manifestacion formal
del referente del sujeto, tomando en cuenta que el espanol se inscri-
be dentro de las lenguas de sujeto opcional. Cuando este argumen-
to verbal se manifiesta de manera explicita, puede hacerlo mediante
un pronombre personal de nominativo, como en (13)a; un pronom-
bre demostrativo, como en (13)b; de una frase nominal, como en
(14), o de una oracién, como en (15). En estos términos, la flexion
verbal es un rasgo constante, mientras que la configuracion estruc-
tural del sujeto no lo es, puesto que estd sujeta a distintos grados de
complejidad.
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(13) a. Oye, yo quiero jugar contigo, me voy a hacer bueno [Julia]
b. Este es un gatito [David]

(14) Desapareci6 (esa/una)/la muneca [David]

Un robot malo apareci6 [Julia]

¢Por qué te agarran la pata los invitados de la fiesta? [Julia]

Mi amiga que es mi vecina tiene unas cosas para la doctora

[Renata]

ao oe

(15) Todo lo que te platiqué es todo lo que me gusta [Renata]

. Me gusta pintar con plumones [Julia]

o e

En un orden de menor a mayor grado de complejidad, la frase no-
minal puede estar integrada por un nucleo y un determinante, como
en (14)a. Dentro de los tipos de modificadores del ntucleo nominal,
estan los modificadores léxicos —adjetivos—, como en (14)b; los mo-
dificadores frasales, como en (14)c, y los modificadores oracionales,
como en (14)d.

Cuando se configura como oracion, el sujeto guarda una relaciéon
de subordinacién con respecto al verbo que lo rige como sujeto. En
otros términos, la oraciéon subordinada desempena una funcion sin-
tactica argumental dentro de la oracion principal, y ésta correspon-
de al sujeto gramatical. Asi, en (15)a, el sujeto de ser es una oracion
escindida, y en (15)b es una oraciéon con verbo en infinitivo.

Hasta aqui se ha caracterizado al sujeto en el espanol de los adul-
tos —lengua meta—, pero no se debe perder de vista que el habla in-
fantil, si bien posee las unidades de la lengua meta, su caracter en el
sistema debe ser objeto de investigacion, no de estipulacion.

Analisis de los resultados
Las construcciones analizadas corresponden a una hora de graba-

cion de habla espontinea de cada uno de los ninos. En el cuadro 2
se presentan los resultados generales.
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Cuadro 2. Resultados del analisis

David Julia Renata
Oraciones analizadas 119 202 217
Sujetos tdcitos 87 114 140
Pronombres 0 47 32
Sugetos explicitos Frases nominales 31 37 23
Oraciones 1 4 12
Oraciones simples 118 126 122
Oraciones complejas 1 76 95
Nimero de verbos 36 86 70

El nimero de oraciones analizadas por cada nino resulta muy revela-
dor en relacion con las fases del desarrollo sintactico en las que se inscri-
ben. David (119) presenta cerca de 50% menos de construcciones que
Julia (202) y que Renata (217), mientras que ellas presentan un ntme-
ro muy semejante entre si, con una diferencia de 15 oraciones a favor
de Renata, la nina de mayor edad. Esto sugiere que la produccion ver-
bal es proporcional a la edad de los ninos, no sélo en el ambito cuantita-
tivo, sino también en el cualitativo, y apoya la observacion de Tomasello
(2000) en cuanto a que desde el principio los ninos van construyendo
estructuras linguisticas cada vez mas abstractas y parecidas a las del adul-
to, pero lo hacen de manera exclusivamente gradual.

Los sujetos tacitos y las categorias gramaticales de persona y naumero

Como se menciono, los sujetos tacitos se presentan en contextos co-
municativos menos restringidos que los explicitos, por lo que constitu-
yen la forma de marcacion predominante. Este hecho se ve reflejado
en el proceso de adquisicion y desarrollo de esta funcién gramatical,
que desde etapas tempranas aparece como la forma dominante, como
se muestra en el caso de David, con 87 de 119 casos. Esta tendencia se
mantiene en etapas posteriores, como lo muestran los resultados de
Julia (114/202) y de Renata (140/217). Serra et al. (2000, p. 346) sena-
lan que esta caracteristica puede deberse a que el sujeto ‘ausente’ tie-
ne una referencia definida, inferible del contexto, que ademas no esta
restringido semanticamente —no depende del papel tematico asigna-
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do por el verbo—y que a partir de la flexion verbal no puede haber lu-
gar para equivocos en la identificacion de la referencia.

La preferencia por los sujetos tacitos refuerza el hecho de que, en
la lengua, esta funciéon se manifiesta esencialmente en la flexion de
persona/numero. Sobre ello se debe comentar que estas categorias
gramaticales muestran también gradualidad en el proceso de adqui-
sicion, pues David presenta un uso restringido de las mismas, como
se resume en el cuadro 3, en comparacion con Julia y Renata, quie-
nes emplean las tres personas en los dos nameros gramaticales.

Cuadro 3. Uso de persona/niimero gramatical en David

Persona/nvumero Numero de casos
1sG 4
2sG 14
3sG 96
1pL
2PL
3PL

Las cifras muestran que el nimero singular es el que se ha adqui-
rido de manera mds temprana, pues aparece en un mayor namero
de formas. Esto coincide con el concepto de isla que plantea Toma-
sello (1992), donde el nino utiliza diferentes unidades linguisticas,
pero las utiliza con una sola forma, y poco a poco va introduciendo
diferentes contrastes entre categorias gramaticales —persona, nime-
ro o tiempo, por ejemplo—, sin que esto coincida con los contrastes
que hace el nino con otras unidades de la misma categoria.

El nino puede emplear el namero singular en las tres diferentes
personas, mientras que el uso del namero plural es muy incipiente
y no aparece con la segunda persona. Ademas, el uso de la primera
persona del plural lo hace con el mismo verbo, i1, que puede expre-
sar futuro, como en (16)ay (16)b, o su sentido literal de desplaza-
miento espacial, como en (16)c.

(16) a. Vamos a jugar con los carros
b. ¢Vamos a guardar los juguetes?
c. ¢Vamos a los juguetes?
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El uso de la tercera persona del plural, en los tres casos, se presen-
ta con el mismo verbo —bailar— y aparece inicamente en contextos
que pueden interpretarse como de imitacion, como en (17), ya que se
utiliza después de que el adulto produjo la forma. En este ejemplo, an-
te la forma producida por el adulto, en modo subjuntivo, se esperaria
que la produccion del nino presentara las mismas caracteristicas gra-
maticales, pero en cambio se presenta en modo indicativo, que grama-
ticalmente involucra menor complejidad que el subjuntivo.

(17) a. A: ;Que bailen ellas!
David: ;No, no bailan!

Tomasello (2000, p. 159) senala que el aprendizaje imitativo es mas
que la repeticion e imitacion de las formas adultas superficiales. Es el
intento que hace el nino por reproducir lalengua de los adultos, con la
misma funcion comunicativa. La reproduccion, entonces, es tanto de
la forma lingtistica como de su funciéon comunicativa convencional.

En cuanto al uso de la segunda persona del singular, es notable
que, de los 14 casos, 11 corresponden a construcciones imperativas.
Lopez Ornat et al. (1994, pp. 49-50) afirman que las formas imperati-
vas del verbo aparecen desde muy temprano (1,7 afios) y suelen apa-
recer en entornos de imitacion; esto ultimo no ocurre con David,
pues los contextos de aparicion del imperativo no estan condiciona-
dos por la imitacion del habla adulta. Sin embargo, la cantidad de im-
perativos encuentra justificacion en el hecho de que, como plantean
Serra et al. (2000, p. 407), el input favorece la aparicion temprana de
imperativos, pues en el habla adulta abundan las construcciones di-
rectivas o exhortativas, por ejemplo, que tienden a formalizarse en
imperativas; asimismo, los ninos reproducen estas funciones y crean
sus propios enunciados bajo las formas que la lengua les ofrece; ade-
mas de que la morfologia y la sintaxis de las formas imperativas son
mas simples, en comparacion con otros paradigmas de modo, por
ser el imperativo un modo defectivo.

Los sujetos explicitos y su configuracion sintactica

Serra et al. (ibid, pp. 349-350) destacan que inicialmente los sujetos
explicitos se formalizan en frases nominales durante el proceso de
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adquisicion; los pronombres personales son empleados de manera
aislada y comienzan a aparecer alrededor de los 30 meses, pero no es
sino hasta los 3 anos cuando los ninos comienzan a usarlos con algu-
na frecuencia. Los resultados del analisis confirman estos senalamien-
tos, pues dentro de los sujetos explicitos se presenta una diferencia
muy marcada entre la produccién de David y las de las dos ninas ma-
yores, ya que el nino no presenta casos de uso de pronombres. Esto
guarda relacion con el hecho de que si bien en la produccién de Da-
vid se identifican formas de primera, segunda y tercera persona, son
estas ultimas con namero singular las que predominan, y dadas sus
propiedades referenciales, los sujetos explicitos de primera y segun-
da persona pueden formalizarse inicamente de manera pronominal.
En la produccion de las ninas los pronombres reciben una lige-
ra preferencia por encima de las frases nominales: 47 pronombres
sobre 37 frases nominales, en el caso de Julia, y 32 pronombres so-
bre 23 frases nominales, en el caso de Renata. En tanto que David
registra 31 frases nominales y no emplea pronombres, como se men-
cion6. Lo anterior puede sugerir que, en el caso de los sujetos ex-
plicitos, el desarrollo sigue una direccionalidad que va de lo menos
abstracto/mas concreto, que, son las frases nominales, a lo mas abs-
tracto/menos concreto, donde se sitian los pronombres.

La complejidad de la frase nominal

Este ambito permite apreciar de manera mas detallada el proceso
gradual del desarrollo sintactico, pues las diferencias entre los tres
ninos son muy notorias. David emplea frases nominales de muy bajo
nivel de complejidad; 17 de 31 casos corresponden a nombres pro-
pios, como se muestra en (18).

(18) a. Se cay6 Jessy la vaquerita [David]
b. ¢Por qué llora Dora? [David]
c. Mira, se la llevo Rex [David]

El resto de los casos corresponde a frases nominales determina-
das por articulos definidos —mayoritariamente—, como en (19)a, e
indefinidos, como en (19)b; s6lo un caso aparece con determinan-
te posesivo, como en (19)c. No se presentaron casos con algun tipo
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de modificador adjetival, frasal u oracional, lo cual da cuenta de la
escasa complejidad de la frase nominal en esta etapa del desarrollo.

(19) a. Se lallevo el changuito [David ]
b. Es una vaca [David]
c. ¢Es tu camara? [David]

En la produccién de Julia, inicamente 13 de las 37 frases nomina-
les corresponden a nombres propios, como en (20)a. La mayor parte
de las frases nominales aparecen con determinante definido, como
en (20)b, y la minoria se reparte entre determinantes indefinidos,
como en (20)c, posesivos, como en (20)d, y, a diferencia de David,
Julia emplea, ademas, determinantes demostrativos, como en (20)e,
lo cual indica que el paradigma de los determinantes en Julia es mads
amplio que el de David.

o

(20) a. Vicky lo pate6 [Julia]

Entonces, la abuelita se dormia [Julia]

Un robot apareci6 [Julia]

A todos les gustaba mi traje [Julia]

Este dragom esta enfureciendo mucho [Julia]

o as T

En el plano de los determinantes, los datos de Renata resultan
semejantes a los de Julia, pero presentan diferencias que vale la pe-
na anotar. Renata produjo un nimero menor de frases nominales
(23/217), en comparacién con Julia (37/202). Dentro de éstas, s6-
lo una corresponde a un nombre propio, como se muestra en (21)a;
no las produjo con determinante indefinido ni demostrativo, pero
produjo igual nimero con determinante definido y determinante
posesivo, como en (21)b y (21)c, respectivamente. Ademas, la fra-
se nominal en (21)c presenta una mayor complejidad estructural, ya
que, ademas del determinante posesivo, incluye un modificador ad-
jetival. Esta distribucion sugiere que, si bien en el plano cuantitativo
Julia supera a Renata, las cifras inferiores en la produccion de fra-
ses nominales de Renata se traduce en un aumento en los recursos
simbolicos, es decir, elementos que cumplen la funciéon de represen-
tacion y no de referencia. Asi, las categorias ausentes —determinan-
tes indefinidos y demostrativos—, en contraste con el aumento en el
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uso de determinantes posesivos, constituyen elementos mas referen-
ciales y menos abstractos que una relaciéon de posesion, por lo cual,
nuevamente, se muestra que el desarrollo sintactico avanza de lo mas
concreto —referencial o anclado en el discurso— a lo mas simbodlico
—mas representativo que referencial, lo cual permite aludir a reali-
dades no presentes.

(21) a. Y Woody se duerme [Renata]
b. Se me ven los colmillos afuera [Renata]
c. ¢Ahora cudl es tu juego favorito? [Renata]

Dentro de la modificacion nominal, las dos ninas produjeron los
tres tipos de modificadores: adjetivales, en (22)ay (22)b; con frase pre-
positiva, en (22)cy (22)d, y con oracion de relativo, en (22)ey (22)f.

)

(22) a. A misiempre me sale sangre blanca [Julia]

M primer cumplearios fue de Cars [Renata]

Un cazador de dinosaurios se 1o corté con un cuchillo [Julia]
. Ya no me gustan las cosas de nifio [Renata]

Con el agua se derriten los dinosaurios que son pegajosos [Julia |
Mi amiga que es mi vecina tiene unas cosas para la doctora
[Renata]

Mmoo o

El sujeto como oraciéon subordinada

Ademas del pronombre y de la frase nominal en distintos grados de
expansion, el sujeto gramatical también se puede formalizar por me-
dio de una oracion subordinada, que a su vez puede cobrar distintas
formas. La primera, que esta presente en los tres ninos, es en forma
de infinitivo como argumento del verbo gustar, como se muestra en
(23). De manera semejante a lo que ocurre en las construcciones
desiderativas, cuando el complemento dativo de gustar tiene la mis-
ma referencia que el sujeto de la oracion subordinada, el verbo su-
bordinado aparece en infinitivo.

(23) a. Me gusta nadar [David]
b. Oye, ¢te gusta estar conmigo? [Julia]
c. Me gusta correr como un leon [Renata]
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Como se dijo, este modo de formalizacion del sujeto gramatical
esta presente en los tres ninos; David produjo un solo caso, Julia cua-
tro y Renata seis. Para Julia y para David ésta es la tinica forma de ma-
nifestacion oracional del sujeto, mientras que Renata produjo otras
formas de mayor complejidad. Dentro del mismo tipo de oraciones
subordinadas, cuando el referente del complemento dativo de gustar
no es el mismo que el referente del sujeto de la oracion subordina-
da, ésta, como cabe esperar, esta introducida por el complementan-
te quey el verbo aparece en forma finita, como se muestra en (24).

(24) No le gusta que la agarren [Renata]

Ademas de este tipo de construcciones de sujeto de gustar, Renata
presento otros cuatro tipos de subordinacion de sujeto. En el prime-
ro, en (25)a, la oracion subordinada corresponde a un verbo en infi-
nitivo con una frase nominal en funcién de objeto directo, y ésta es
el sujeto de una construccion copulativa cuyo predicado nominal
es el adjetivo dificil. Cabe mencionar que, aunque no se encontro
en el corpus, este tipo de subordinada puede permitir la alternancia
con que + verbo en forma finita, sin el condicionamiento de la igual-
dad de referentes del sujeto de la oracion principal y de la subordina-
da, a diferencia de las oraciones de sujeto de gustar, como se muestra
en (25)b.

Lo anterior se debe en parte a que las oraciones subordinadas
de sujeto no desencadenan concordancia de persona/numero con
el verbo, sino que el verbo se flexiona en la tercera persona del sin-
gular, que corresponde a la forma no marcada de la lengua. Esto
conduce a pensar que la elecciéon de la forma en infinitivo puede co-
rresponder al recurso de la impersonalidad, donde la oracion en su
totalidad no hace referencia a que el evento de buscar sea dificil pa-
ra alguien en especial, sino que es un acto dificil en si mismo. El uso
de este recurso, ademas del tipo de subordinaciéon, muestran que el
nivel de desarrollo sintactico de Renata se encuentra en un estado
mas avanzado que el de Julia, a pesar de la cercania en la edad.

(25) a. Es muy dificil buscar a Jessy la vaquerita [Renata]
b. Es muy dificil que busquemos a Jessy la vaquerita
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En los siguientes tipos de subordinacion, la oraciéon toma una for-
ma condicional, como se muestra en (26). Los verbos principales es-
tan flexionados en primera y segunda persona del singular. En el
caso de parecer, se trata de un tipo especial de verbo que no toma ar-
gumentos nominales, sino que rige un argumento oracional. En la
literatura generativista se le inscribe dentro de los verbos de ascenso o
elevacion de sujeto. A diferencia de parecer, importar puede tomar tanto
argumentos nominales como oracionales; ademas, dado que tiene la
misma estructura sintactica que gustar, y que comparten semejanzas
en el ambito semantico,” presenta las mismas condiciones para la al-
ternancia con que+ verbo en forma finita, como se muestra en (26)c,
aunque esta forma no se encontré en el corpus.

(26) a. (Te parece si ponemos aqui en el abaco cuanto es 10+9? [Renata]
b. No me importa si los sacas [Renata]
c. No me importa sacarlos

Hasta aqui se han descrito los rasgos principales que caracterizan
al sujeto gramatical en espanol, durante las primeras etapas del uso
de simbolos sintdcticos y de marcacion sintdctica de papeles. No obs-
tante, existen otros factores de no menor importancia que, por moti-
vos de tiempo y de espacio, no se desarrollaran en este estudio, pues,
ademads, constituyen un tema de investigacion en si mismos y requie-
ren de un alto grado de detalle en su descripcion y analisis. A conti-
nuacion se esbozan estos rasgos.

Valencia verbal, posicion del sujeto y complejidad oracional

El espanol se caracteriza por ser una lengua (S)VO que presenta cier-
to rango de flexibilidad en el orden de constituyentes, condicionado
por factores como la transitividad del verbo, el papel tematico del su-
jeto y otros factores de naturaleza pragmatica (véase Alfonso Vega y

9 En la dimensién semdntica, se trata de verbos de experimentacién psiquica,
donde el argumento que experimenta el estado mental se formaliza sintdcticamente
como complemento dativo, mientras que el sujeto sintdctico corresponde al tema que
produce el estado mental. Entonces, la estructura semantica se integra de un temay
un experimentante, mientras que la estructura sintactica se compone de un comple-
mento dativo y un sujeto.
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Melis 2010). Por esto han de tomarse en consideracion otros facto-
res variables, como el tipo de verbo y la posicion del sujeto para carac-
terizar a esta funcion. La posicion se identifica con respecto al verbo;
puede ser antepuesta, como en (27)a, o pospuesta, como en (27)b.

(27) a. Rexse vaa comer todos los changuitos [David]
b. ;Oh, mi sombrero! Se lo llevé Rex [David]

Con complejidad oracional se hace referencia a la oracion com-
puesta en sus tres manifestaciones: subordinacion, coordinacion y
yuxtaposicion. Los resultados de este analisis apuntan a que es un fe-
nomeno que se adquiere de manera tardia, puesto que estd casi au-
sente en David, el mas joven de los tres hablantes que componen la
muestra, quien unicamente produjo una oracion subordinada de su-
jeto. En cambio, se muestra como un proceso productivo en las ni-
nas de mayor edad, pues representa un porcentaje importante del
total de oraciones analizadas para cada una: 38% (76/202) en el ca-
so de Julia, y 43.7% (95/217) en el caso de Renata.

La subordinacion ofrece importantes contextos relacionados con
la manifestacion del sujeto. Un contexto sobresaliente son las cons-
trucciones desiderativas, donde si el sujeto de la oracion subordina-
da tiene el mismo referente que el de la oracion principal, el verbo
subordinado aparecera en forma de infinitivo, como en (28)a. Pero
si los referentes del sujeto son distintos, la oraciéon subordinada esta-
ra introducida por el complementante quey el verbo tendra una for-
ma finita, como en (28)b.

(28) a. jQuiero pelear otra vez! [Renata]
b. Quiero que sea superhéroe [Julia]

En otros tipos de construcciones complejas, como la subordina-
cion en sus distintas clases, la coordinacion y la yuxtaposicion, la
forma del sujeto no esta condicionada. Asi, puede mantener su refe-
rencia en cualquiera de las oraciones, como en (29)a, donde el re-
ferente del sujeto es el mismo y ambos verbos aparecen en forma
finita. Si el referente cambia, como en (29)b, tampoco se altera la
forma de los verbos, pues cada referente desencadena la concordan-
cia que le corresponde.
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(29) a. Por eso soy pegajoso, porque soy muy malo [Julia]
b. Creen que las van a atacar [Renata]

La subordinacién es un tema que ha recibido poca atencion en
los estudios sobre adquisicion en el espanol, por lo que no se cuen-
ta con mucha informacion al respecto. Serra et al. (2000, pp. 420-
421) senalan que hay mucha divergencia entre los autores en cuanto
a la edad en que se comienza a producir oraciones compuestas. Se
ha senalado que este tipo de oraciones se adquieren entre los 2 y los
4 anos, aunque se presenta mucha variacion individual. De acuerdo
con estos autores, se ha sugerido que las primeras formas de oracion
compleja que aparecen son las subordinadas o completivas de objeto
de tipo verbo + verbo no finito; sin embargo, este tipo de construc-
cion subordinada en funcién de objeto no esta presente en el habla
de David y aparece a partir de la siguiente fase del desarrollo, repre-
sentada por Julia y Renata. En cambio, la estructura sugerida desem-
pena la funcion de sujeto, como se mostro.

Antes de concluir, no se puede dejar de mencionar que el estu-
dio del sujeto en relacion con la adquisicion y el desarrollo de los fe-
nomenos de voz es un tema que tampoco se ha trabajado en detalle
para el espanol y que ofrece una amplia vertiente de estudio. A par-
tir del corpus se puede inferir que este tipo de fenomenos se adquie-
ren en etapas posteriores a la gramatica temprana, pues no estan
presentes en David, quien emplea tinicamente la voz activa. En cam-
bio, en Julia aparecen algunas manifestaciones de impersonalidad,
que en Renata se presentan con mayor frecuencia, como se muestra
en (30). Elrecurso de la impersonalidad con tercera persona del plu-
ral, como en (30)a, esta presente en Julia. En Renata, ademas de es-
ta forma, se incorpora la impersonalidad con se, como en (30)b.

(30) a. Tiranosaurio: Tengo que trabajar en esta computadora, es
bien dificil y siempre me queda mal.
Amigo: Es que tienes los brazos muy cortos, por eso no pue-
des escribir.
Tiranosaurio: Es porque mi computadora tienen que poner-
la cerca para que pueda trabajar [Julia]
b. Y se ve como rueda, mira, ve [Renata]
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CONSIDERACIONES FINALES

El sujeto gramatical es la relacion sintactica mas prominente en espa-
nol, que puede considerarse como privilegiada, por encima del resto
de relaciones gramaticales, dado que su marcacion es obligatoria en
la palabra verbal. Este cardcter privilegiado se manifiesta en que se
adquiere de manera muy temprana y, al llegar a la fase de desarrollo
sintactico propiamente dicho —representado por David—, su codifi-
cacion no presenta equivocos. En otras palabras, la correferencia en-
tre la flexion verbal de persona/nimero con el referente del sujeto,
denominada concordancia, en todos los casos es la esperada.

A esto le subyace el hecho de que la forma por default o no marca-
da del sujeto sea la denominada omision. Esto es, que el sujeto en es-
panol estd constituido por la flexion verbal de persona/numero, y la
formalizacion de su referente en cualquiera de sus posibilidades for-
males es un factor de segundo orden, condicionado mas por factores
semanticos y pragmatico-discursivos que por factores estrictamente
gramaticales. Los resultados apoyan de manera cuantitativa y cualita-
tiva este hecho, ya que dicho comportamiento esta presente desde el
inicio de la adquisicion de la sintaxis y mantiene su proporciéon du-
rante el desarrollo subsecuente.

Si bien la marcaciéon morfolégica se adquiere en etapas tempra-
nas, no se puede decir lo mismo de la complejidad de la manifesta-
cion formal del sujeto. Como se mostro, el desarrollo se mueve en
una direccion de lo menos complejo, estructural y funcionalmente
hablando, a lo mas complejo; esto en cuanto al nimero de unidades
sintdcticas que se van sumando a la estructura del sujeto, y en cuanto
al aumento en la complejidad discursiva que favorece el empleo de
tales estructuras.

En cuanto a las fases del desarrollo sintactico, los datos dan cuen-
ta de que David si se inscribe dentro de la fase de las construcciones
basadas en el item, pues el empleo que hace de las categorias sintac-
ticas sigue anclado a ciertas unidades y el uso ain no se ha genera-
lizado a cualquier tipo de signo, sino que se presenta en contextos
lingtiisticos y comunicativos restringidos, tales como la imitacion y la
repeticion de determinadas unidades verbales con los mismos rasgos
gramaticales. Sobre la etapa de las construcciones abstractas, en fun-
cion de los datos se puede vislumbrar una frontera entre los 5 y los
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6 anos de edad, motivada tal vez por la escolarizacion y por los pro-
cesos de reflexion metalingtistica que ésta conlleva; sin embargo, se
requiere de una muestra mas amplia y de estudios mas detallados pa-
ra ofrecer pruebas contundentes de ello.

En el caso de este estudio, Julia apenas se inicia en el aprendiza-
je de lalecturay la escritura, mientras que Renata ya esta inmersa en
este proceso. Ademas de la edad, este factor puede estar detras de las
diferencias en el nivel de complejidad de las estructuras de Renata,
con respecto a las de Julia. No se trata de una diferencia meramente
cuantitativa, en cuanto al nimero de estructuras presentes en Rena-
ta y ausentes en Julia, pues, en este aspecto, Julia presenta un mayor
nuamero de ellas; por ejemplo, las de los determinantes de la frase no-
minal, o la mayor cantidad de verbos empleados por Julia (86), con
respecto a Renata (70). Se trata mas bien del caracter simbdlico de
las unidades presentes en el habla de Renata, y de la complejidad
de sus estructuras.

La cantidad y la complejidad de oraciones subordinadas de sujeto
en Renata y la mayor productividad del uso de oraciones complejas
sugieren que, si bien ambas ninas se encuentran dentro de la misma
fase de desarrollo sintactico, ésta se puede subdividir en dos subfases.
No obstante, para trazar esta frontera se necesita un estudio mads de-
tallado y con un mayor namero de datos.

Por ultimo, el camino que muestra el desarrollo de la funcién sin-
tactica de sujeto indica que el desarrollo linguistico en general se di-
rige hacia un inventario de recursos simbolicos —cada vez menos
dependientes de signos linguisticos particulares y de referencias an-
cladas al contexto discursivo— que operan de manera generalizada
sobre todas las unidades del sistema, sin importar su naturaleza es-
tructural.
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DEFINICIONES DE PALABRAS SOBRE EMOCIONES,
SENSACIONES Y SENTIMIENTOS EN NINOS
DE EDAD ESCOLAR!

Erik Daniel Franco Trujillo

E1L CoLEGIO DE MEXICO

INTRODUCCION

El desarrollo del significado asociado a las unidades léxicas de cual-
quier lengua natural es uno de los aspectos inherentes al lenguaje
humano. De hecho, para muchos la produccion, intercambio e inter-
pretacion de significados es la principal razén de ser de las lenguas hu-
manas. En este sentido, aproximarse al proceso mediante el cual los
ninos adquieren las caracteristicas estructurales y funcionales del vo-
cabulario de su lengua materna nos permite profundizar alrededor
de la construccion del significado y sus implicaciones dentro del de-
sarrollo linguistico. Tal y como observan Berko Gleason y Alexander
Pan (1997, p. 122) el proceso mediante el cual los infantes comien-
zan a comprender y a utilizar las palabras de modo similar a como lo
hace un adulto, asi como el desarrollo de su capacidad reflexiva para
emplear éstas fuera de un contexto de uso puntual, ocurre de mane-
ra paulatina y gradual.

Si bien los ninos empiezan a emitir sus palabras inaugurales alre-
dedor del primer ano de edad, su manera de entenderlas y mane-
jarlas no es igual a la de los adultos. Por lo mismo, ellos comienzan
utilizando holofrases cuyo valor depende totalmente del contexto en

! Agradezco a los dictaminadores de este trabajo sus comentarios y sugerencias.
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el que aparecen (Lopez Garcia 1991, p. 38). Posteriormente, a lo lar-
go de su crecimiento, ponen en prdactica nuevas estrategias que les
permiten irse acercando poco a poco al uso adulto.

Un momento trascendental que estimula el desarrollo de cier-
tos mecanismos especializados del lenguaje es la incorporacion de
los ninos a la educacion escolar. Barriga Villanueva destaca el he-
cho que, durante los anos escolares, “el nino entra en una etapa dis-
tinta en la que se entrama lo linguistico con lo cognitivo y lo social,
que le permite poner en juego reflexiones, usos, expresion de deseos
y pensamientos y nuevas estrategias para acomodarlas a su propia
realidad” (2002, pp. 37-38). Por su parte, Nippold senala que: “lan-
guage development in school-age children and adolescents heavily
depends upon metalinguistic competence” (1998, p. 5), entendien-
do como competencia metalingtistica la habilidad de reflexionar y
analizar la lengua como un objeto o entidad independiente, es de-
cir, el mecanismo o mecanismos cognitivos mediante los cuales los
hablantes la cosifican y objetivan.

El hecho de observar y conceptualizar la lengua materna como
una entidad externa que presenta ciertas caracteristicas particulares,
hace posible que los infantes dejen de vivirla exclusivamente como
una actividad (energeia) y se hagan mas conscientes de que también
se puede manifestar como producto (ergon).? De hecho, a través del
aprendizaje de la escritura, se propicia la reflexion lingtistica de los
ninos hacia su lengua materna, situacion que se ve reflejada tanto en
el nivel oral como en el escrito. Esta objetivacion los motiva a desa-
rrollar a plenitud la capacidad de desligar el uso de la lengua de las
acciones, situaciones y condiciones en las que se produce. Del mismo
modo, no debemos olvidar que saber una lengua implica también un
saber hablar (Coseriu 1992, pp. 80-106), es decir, una interaccion y re-
troalimentacion constante entre la capacidad general de expresion

2 Recordemos que Wilhelm von Humboldt (1990) utiliza los términos griegos ener-
geia'y ergon para caracterizar las dos maneras en las que una lengua se manifiesta a
sus hablantes. En otras palabras, ésta puede ser vista desde dos perspectivas: o bien se
nos presenta como una actividad, que, como senala Luis Fernando Lara, “ocurre en el
tiempo cuando se habla o en el espacio cuando se escribe, y forma parte de muchas
de nuestras acciones cotidianas” (2006, p. 39), o bien se nos presenta como un resul-
tado o producto codificado en textos escritos, por medio de los cuales podemos estu-
diarla, aprenderla o reflexionar sobre ella.
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y una competencia lingtistica en su totalidad que consta de una di-
mension psicofisica y una dimension cultural. Por lo mismo, dentro
del saber hablar no s6lo se manifiestan las caracteristicas neurofisio-
l6gicas que empleamos al emitir sonidos a través de nuestro aparato
fonador, sino que al poner a prueba nuestra lengua materna en di-
ferentes circunstancias actualizamos, descubrimos y aprendemos a
usar las palabras en distintas situaciones comunicativas para diferen-
tes finalidades.

Una situacion donde se manifiesta y se pone en practica una ac-
titud reflexiva con respecto al lenguaje es la habilidad de hacer de-
finiciones. Dicha habilidad se adquiere y perfecciona gracias a la
educacion escolar y al desarrollo cognitivo que llega con la edad.
A este respecto, Gutierrez-Clellen y DeCurtis (1999, p. 23) han obser-
vado que al elaborar la definiciéon de una palabra los ninos son pues-
tos en una situacion en la que deben trascender el uso funcional de
su lengua materna, es decir, se ven en la necesidad de conceptuali-
zar y abstraer el significado de las palabras que utilizan fuera de las
oraciones en las que son empleadas. Asimismo, Snow (1990, p. 697)
ha senalado que existen cambios cualitativos, vinculados con la edad,
con respecto al tipo de informacién que proporcionan los infantes
en sus definiciones.

Tomando en consideracion lo anterior, en este trabajo se analizan
las definiciones de seis ninos en edad escolar de los siguientes sustan-
tivos: felicidad, enfermedad, amor, asco, emocion, dolor, miedo, preocupacion,
enojo y tristeza. Como se puede observar, todos estos sustantivos son
conceptos abstractos relacionados con el mundo de las sensaciones,
emociones y sentimientos. Resulta pertinente realizar un estudio de
esta indole, ya que existen varios trabajos que profundizan alrededor
de las definiciones que hacen los infantes de sustantivos concretos
(McGhee-Bidlack 1991, p. 418). A diferencia de los sustantivos con-
cretos que denotan objetos tangibles presentes en el mundo extralin-
guistico (ej. mesa, perro, manzana, etcétera), los sustantivos abstractos,
como libertad, democracia, sabiduria, entre otros, “designan cualida-
des o atributos de los objetos, separadas del objeto u objetos en que
pueden aparecer” (Alcina y Blecua 2001, p. 507). En pocas palabras,
se parte del supuesto de que el léxico relacionado con conceptos
abstractos resulta mas complejo de definir que el léxico vinculado
con la designacion de cosas tangibles o concretas y, en general, estas
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diferencias deberian aportar conclusiones distintas sobre los meca-
nismos definitorios en las distintas etapas del desarrollo cognitivo.

OBJETIVO

En todo estudio de adquisicion y desarrollo del lenguaje, resulta ne-
cesario tratar con dos aspectos fundamentales de la comunicacion: la
comprension y la produccion. Si bien ambos fenémenos se encuen-
tran intimamente ligados entre si, no deben confundirse o tratarse co-
mo si fueran equivalentes. La produccion se refiere al “uso activo de la
lengua” (Barriga Villanueva 2002, p. 289), mientras que la compren-
sion es la capacidad de decodificar e interpretar el sentido de las pro-
ducciones lingtisticas, orales o escritas, de otras personas. Tomasello
(2006) se ha planteado que los ninos son capaces de comprender lo
que se les dice mucho tiempo antes de que produzcan alguna palabra.

Dados estos antecedentes, el propésito de esta investigacion es ob-
servar, anotar y describir la manera mediante la cual los infantes en
edad escolar comprenden y definen el significado de las siguientes
diez palabras: felicidad, enfermedad, amor, asco, emocion, dolor, miedo, pre-
ocupacion, enojo, tristeza. Creemos que esto ofrece conclusiones rele-
vantes para la semantica, la lexicologia y la lexicografia.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Las tres preguntas que motivan esta investigacion son: a) ¢cuales son
las semejanzas y diferencias de las definiciones o caracterizaciones
que dan ninos de diversas edades?; b) ¢existe mayor complejidad en
las definiciones de éstos dependiendo de su edad y grado de escola-
ridad?; c) ¢qué tanto se alejan las definiciones hechas por estos ninos
de los significados canénicos® y de una definicion formal?

3 Cabe mencionar que para tener una base objetiva a partir de la cual se puedan
contrastar las definiciones de los ninos para estos sustantivos, se tomaron en conside-
racion las definiciones propuestas por el Diccionario del espariol de México (DEM) dispo-
nible en linea en la siguiente direccién: <http://dem.colmex.mx>
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HirOTESIS

Se parte de la hipotesis de que, dependiendo del grado de escolari-
dad y la edad, las definiciones propuestas por los ninos pasan de ser
idiosincraticas o personales (Nippold 1998, p. 45) a definiciones que
presentan algunos rasgos de lo que es una definicion formal.

Tal y como menciona Nippold (ibid., p. 44), Aristoteles conside-
raba que una definiciéon debe contener dos elementos esenciales, a
saber, el genus, género proximo o hiperénimo, y las differentiae, o di-
ferencias especificas, es decir, el conjunto de caracteristicas que ayu-
dan a delimitar un concepto. Como ejemplo, tomemos la definicion
de felicidad que aparece en el DEM.

I. felicidad
st
1 Estado de animo que se caracteriza por la alegria y la satisfac-
cion; condicion o situacion que lo produce. (<http://dem.col-
mex.mx>)

Como observa Nippold (id.), una definicion de esta indole se pue-
de representar simbolicamente de la siguiente manera: “X es un Y
que Z”. Dada esta representacion, X es el definiendum (en este caso,
felicidad), Y es el hiperonimo (es decir, estado de adnimo) y Z es un con-
junto de caracteristicas de Y (es decir, que se caracteriza por la alegria y
la satisfaccion, condicion o situacion que lo produce). A este tipo de defi-
niciones se les denomina definiciones formales y, como es bien sabi-
do, suelen ser la norma en las obras lexicograficas monolingues.

Asi pues, lo que se espera encontrar son definiciones mas pare-
cidas al ejemplo del pEM en los ninos de 6°como consecuencia de
un mayor grado de objetivacion de su lengua materna. Dicho de
otro modo, creemos que los mas grandes presentaran mejores defini-
ciones gracias a que su nivel de reflexion linguistica esta mas desarro-
llado tanto por la edad como por haber estado durante mas tiempo
en contacto con la lectura y la escritura.
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METODOLOGIA

Nuestro interés dentro del sistema lingtistico se sitia en el nivel 1é-
xico-semantico; por lo mismo, dado que se trata de un trabajo cuyo
interés es observar como definen y comprenden los ninos las pala-
bras felicidad, enfermedad, amor;, asco, emocion, dolor; miedo, preocupacion,
enojo v tristeza, esta investigacion es de corte transversal. En este senti-
do, se toman en cuenta las variables de edad y grado de escolaridad.
Para lograr los objetivos planteados, se trabajo con 6 ninos, 2 hom-
bres y 4 mujeres, distribuidos en tres grados de escolaridad. El pri-
mer grupo estuvo conformado por dos ninas de 1° de primaria y 6
anos de edad; el segundo grupo estuvo formado por un nino y una
nina de 3° de primariay 9 anos de edad; finalmente, el ultimo grupo
estuvo compuesto por un nino y una nina de 6° de primaria y de 12
anos de edad. El lugar donde se llev6 a cabo la recopilacion de datos
es la escuela Victoriano Guzman, situada en Rey Topiltzin s/n, Ajus-
co Coyoacan, en la Ciudad de México.

Instrumento

Para obtener los datos que le dan un sustento empirico a esta inves-
tigacion, se realiz6 un breve ejercicio seguido de una entrevista se-
miestructurada. El ejercicio consistié en presentarles a los ninos (de
forma individual) una serie de imagenes* que se cree ilustran el sig-
nificado de cada una de las palabras en cuestion. Posteriormente,
se les entregaron diez papelitos con las expresiones miedo, tristeza,
enfermedad, felicidad, etc., escritas en ellos para que las relacionaran
con las imdgenes.® Al concluir este ejercicio, se les pregunté por qué
relacionaron tal o cual expresion con tal o cual imagen. Tras esta
primera pregunta, se les pidié que describieran un poco las image-
nes con la idea de crear el ambiente propicio para que comenzaran
a verbalizar sus inquietudes, pensamientos y reflexiones al respec-
to. Posteriormente, se les hizo una serie de preguntas para obtener

4 Estas imdgenes aparecen en el anexo 1.

5 Es importante sefialar que, dado que los nifios de 1° mostraron cierta dificultad
para leer los papelitos, se les proporcion6 la ayuda necesaria para que supieran qué
decia en cada uno de ellos.
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la informacién necesaria que permitiera ir descubriendo la manera
mediante la cual ellos comprenden, definen y caracterizan estas pa-
labras. Para ejemplificar lo anterior, a continuacion se presentan al-
gunas de las preguntas que se les hicieron a los ninos:

a. ¢Qué es para ti la felicidad?
b. ¢Cudndo has sentido ta felicidad?

ANALISIS

Dadas las caracteristicas de esta investigacion, el analisis que se hizo
fue de corte cualitativo, razon por la cual se ofrece una interpretacion
de los datos a partir de la evaluacion de las definiciones elaboradas por
los ninos. En otras palabras, partimos de la idea de que a mayor pun-
taje hay mayor desarrollo lingtiistico. A este respecto, cabe mencionar
que las definiciones fueron evaluadas a partir de los criterios que se ex-
plicitan a continuacion.

En primer lugar, se tomo6 el modelo de la definiciéon formal como
un ideal a alcanzar. En segundo lugar, dado que las definiciones pro-
puestas por los ninos nunca llegaron a cumplir cabalmente con los re-
quisitos de la definicion formal, se les otorg6 un valor dependiendo de
sus caracteristicas.

Los valores que se dieron a las definiciones® de los ninos fueron
los siguientes:

a) 0 puntos si no dijeron nada o no respondieron a la pregunta.
Ej. : Qué es para ti la tristeza?
—Ya se me olvido
(Diana, 6 anos de edad, 1°)

b) 1 punto si en su definiciéon aparece un ejemplo.
Ej. : Qué es para ti el dolor?
—Como cuando te dan calambres o te duele la espalda.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

6 El corpus completo de definiciones por los ninos, asi como la evaluacién de las
mismas, aparecen en el anexo 2.
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d)
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2 puntos si en su definicion transformaron el sustantivo en
cuestion en un verbo o adjetivo, o en la forma estar + adjetivo.
Ej. ;Qué es para ti la felicidad?
—Para mi seria la felicidad que estamos felices y es bueno para nues-
tro humor...

(Paty, 9 anos de edad, 3°)

3 puntos si en su definicion utilizaron una parafrasis, una cate-
goria general como ‘algo’ o ‘cosa’, o un anténimo.
Ej. ;:Qué es para ti el enojo?
—UFEl enojo... es cuando no estas feliz, no estas asi... como feliz.
(Paty, 9 anos de edad, 3°)

4 puntos si en su definicion hicieron uso de un hiperénimo.
Ej. : Qué es para ti el amor?

—FEl amor es otro sentimiento que por ejemplo, que un nino esté enamo-
rado de una nina y la nina también esté enamorada del nino.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

Por medio de estos valores, se buscO tener una serie de criterios
objetivos para poder observar el tipo de caracteristicas que prevale-
cen en las definiciones de los ninos dependiendo de su edad y grado
de escolaridad.

Resultados

A continuacion se presenta una sintesis de la puntuacion final que

los ninos obtuvieron en cada una sus definiciones; cabe mencionar
que en el anexo 2 aparecen las respuestas completas, donde ademas
se resaltan aquellas caracteristicas que fueron evaluadas segun los cri-
terios recién descritos:
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Cuadro 1. Puntaje obtenido en las definiciones de los informantes
para cada una de las palabras consideradas

Nombre, edad | Felicidad| Miedo| Tristeza | Emocion| Enfermedad| Dolor| Amor| Enojo| Asco| Preocupacion
y escolaridad

Diana, 6 anos,

1° de primaria 1 1 0 1 0 3 1 1 4 0
Mahuitzin,
6 anos, 1 1 1 1 0 0 4 1 4 1

1° de primaria

Daniel, 9 anos,

3° de primaria 3 3 1 1 3 313814 3
Paty, 9 anos,

3°de primaria 5 1 3 4 1 31616 3

Mario, 12 anos,

6° de primaria 4 4 4 5 4 6 |86 |7 5

Gaby, 12 anos,

6° de primaria 10 4 5 5 4 37| 417 4

El cuadro 1 concentra el puntaje que obtuvieron nuestros infor-
mantes para cada palabra considerada. La primera columna del eje
vertical presenta nombre, edad y grado escolar de cada uno de ellos.
Por su parte, en la primera columna del eje horizontal aparecen las 10
palabras que se tomaron en cuenta. Debajo de cada uno de estos vo-
cablos se muestra el puntaje obtenido por cada nino a partir de la eva-
luacion de sus definiciones con los criterios expuestos al inicio de este
apartado.

A primera vista, los resultados obtenidos muestran que, en la mayo-
ria de los casos, los ninos de 6° obtuvieron una mayor puntuaciéon en
sus definiciones que los de 3° y 1°. Por ejemplo, en el caso de la pala-
bra felicidad observamos que uno de los entrevistados obtuvo un pun-
taje de 10. A continuaciéon hacemos un desglose de dicha puntuacion:

1. :Qué es para ti la felicidad?

a. Es un sentimiento que tienes adentro, que lo puedes demos-
trar ti mismo, por ejemplo que estas feliz porque sacaste
puro diez, es un sentimiento que no es como la tristeza. £l
amor es uno de muchos otros sentimientos.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)
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b. Desglose:
i. Es un sentimiento: hiperéonimo = 4 puntos
ii. Estds feliz: estar + adjetivo = 2 puntos
1. Sacaste puro diez: Ejemplo = 1 punto
. Un sentimiento queno es como la tristeza: antonimo = 3 puntos
Total = 10 puntos

DI1scusiON

Tal y como se muestra en el cuadro 1, las definiciones elaboradas por
los ninos reflejan ciertas limitaciones en relaciéon con los requisitos
de una definicion formal; la cual, como se especific6, consta de un
género proximo mas una diferencia o varias diferencias especificas.
Con base en lo observado en los datos, se puede interpretar que en
las definiciones hay una prevalencia de lo idiosincratico, anecdotico
y personal sobre lo que se espera en una definicion formal; es decir,
la lengua se manifiesta sobre todo como una actividad o una energeia,
pues los ninos, sin importar su edad o grado de escolaridad, contex-
tualizan y caracterizan estas palabras a partir de sus experiencias de
vida y de aquellos ejes fundamentales que conforman su universo
personal: la familia y la escuela. Esto no es de extranarse si se toma
en consideracion que el descubrimiento de que las palabras son una
entidad separada de las cosas y realidades que designan, implica un
alto grado de reflexion sobre la lengua. Es decir, el predominio de lo
anecdotico y personal es un reflejo de la importancia que tienen las
experiencias individuales y el conocimiento del mundo para inter-
pretar el significado de los signos linguisticos.

A pesar de lo anterior, los resultados obtenidos si revelan la exis-
tencia de diferencias y similitudes significativas en cuanto a las ca-
racteristicas que presentan las definiciones producidas por los ninos
dependiendo de su edad y grado escolar.

Esta situacion concuerda con las observaciones de Nippold (1998) y
Snow (1990), quienes senalan que, a medida que los ninos van crecien-
do y madurando, se presenta un incremento gradual en su capacidad
para hacer definiciones formales de distintos tipos de palabras.

En cuanto a las similitudes, mas alla de la edad y escolaridad de
los ninos, la estrategia que predomina en sus respuestas es la de uti-
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lizar un ejemplo para caracterizar el significado de estos sustantivos
abstractos:

2. ¢Qué es para ti la emocion?
a. Cuando se me va a caer un diente, porque me deja dinero el raton o
el hada de los dientes.
(Diana, 6 anos de edad, 1°)

b. Cuando llega mi papi (del trabajo).
(Mahuitzin, 6 anos de edad, 1°)

c. Cuando me compran un carro, o una caja de Lego.
(Daniel, 9 anos de edad, 3°)

d. ...si tenias antes malas calificaciones y puedes mejorar tus califica-

ciones.
(Paty, 9 anos de edad, 3°)
e. ...como cuando le dicen una noticia buena y tu sientes que es
bueno.

(Mario, 12 anos de edad, 6°)

f.  Que sacas un diez por primera vez, o que te compran algo que has
querido desde pequeno, o que puedes hacer algo que quieres hacer
desde hace mucho tiempo.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

Asimismo, es de llamar la atencion que en los ejemplos aparecen
situaciones hipotéticas en donde uno podria experimentar el senti-
miento o sensacion en cuestion, o anécdotas de experiencias que se
han repetido a lo largo de la vida de estos ninos:

3. ¢Qué es para ti el asco?
a. Cuando me sirven algo que no me gusta. Un dia las hormigas vi-
nieron a mi casa y se metieron al pozole y nos las comimos, pero ya

estaban muertas.
(Diana, 6 anos de edad, 1°)
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. ¢Qué es para ti la tristeza?

a. Cuando no me compran algo, es que yo queria un avion, bueno,
una caja de. .. unas cosas que se construyen y le dije a mi papad y me

dijo que no.
(Mahuitzin, 6 anos de edad, 1°)

. ¢Qué es para ti la enfermedad?

a. Como cuando te da varicela, te salen granitos y no te debes rascar,
porque en vez de darte comezon te va como a arder; a mi me salio

una aqui bien grandota.
(Daniel, 9 anos de edad, 3°)

. ¢Qué es para ti el enojo?

a. Cuando yo estoy jugando con algo y mis primos me lo quieren quitar.

(Paty, 9 anos de edad, 3°)

. ¢Qué es para ti la felicidad?

c. (La felicidad) es asi poder jugar, andar en patineta.
(Mario, 12 anos de edad, 6°)

. ¢Qué es para ti la preocupacion?

a. Cuando alguien anda muy angustiado por algo, por ejemplo que
no puede pagar la casa de sus hijos, que no puede pagar comida pa-
ra su_familia, qgue no puede sostener a su familia y cosas asi; que no
encuentra trabajo.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

En lo que concierne a las diferencias, se observa que los ninos de 1°

practicamente siempre utilizan ejemplos para caracterizar el significa-
do de los sustantivos elegidos; no obstante, al profundizar en las defini-
ciones de los de 3°, se observa la aparicion de nuevas estrategias como
el uso de parafrasis y antonimos. Esta tendencia se mantiene en las de-
finiciones de los de 6°; no obstante, éstos fueron los inicos en hacer un
uso explicito de hiperénimos al definir algunas palabras:

9. Parafrasis:

a. (Miedo) Que te asustas y tu corazon late rapidamente.
(Daniel, 9 anos de edad, 3°)
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b. (Miedo) Estar asustado, aterrado.
(Mario, 12 anos de edad, 6°)

c. La tristeza es cuando te emocionas, porque hay veces que te

puedes emocionar y puedes llorar.
(Paty, 9 anos de edad, 3°)

d. (Amor) Cuando te dan carino.
(Mario, 12 anos de edad, 6°)

e. (Preocupacion)Cuando alguien andamuyangustiado poralgo.
(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

10. Antonimos:
a. El enojo... es cuando no estas feliz.
(Mario, 12 anos de edad, 6°)

b. (Felicidad) ...no es estar asi enojados, tristes, deprimidos.
(Paty, 9 anos de edad, 3°)

c. (Felicidad) ... es un sentimiento que no es como la tristeza.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

d. (Amor) El amor es muy bonito pero si te hacen enojar ya no
sientes amor, ya sientes_odio.

(Paty, 9 anos de edad, 3°)

11. Hiperonimos:

a. Tristeza es otro sentimiento que también demuestra nues-
tro propio senti... nuestro propio sentimiento que tenemos
adentro.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

b. (Tristeza) Es como un sentimiento, se siente como que raro.
(Mario, 12 anos de edad, 6°)
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c. El amor es otro_sentimiento que, por e¢jemplo, que un nino
esté enamorado de una nina y la nina también esté enamo-
rada del nino.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

d. (Amor) También es pus es como, también es un sentimiento
muy dado a las pasiones, ti quieres tener novia y la empie-
zas asl.

(Mario, 12 anos de edad, 6°)

e. (Emocion) también es un sentimiento que tienes en la men-
te y en el corazon.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

f. (Emocion) Una reacciéon que te pasa, como cuando te dicen
una noticia buena y ta sientes que es bueno, te emocionas
mucho.”

(Mario, 12 anos de edad, 6°)

g. (Felicidad) Es un sentimiento que tienes adentro, que lo pue-
des demostrar ti mismo, por ejemplo que estas feliz porque
sacaste puro diez.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

Es importante recalcar que el uso del género préximo, o hiperéni-
mo, es una de las caracteristicas principales de una definicion formal;
por lo mismo, resulta interesante encontrar que solamente en las de-
finiciones de los ninos de 6° aparezcan palabras del tipo sentimientoy
reaccion. A su vez, se debe senalar que el hecho de que los mas peque-
nos no utilicen este tipo de estrategias a la hora de definir, no implica

7 Es de llamar la atencién que la palabra reaccién es justamente el hiper6nimo o
categoria superordinada que se utiliza en el bEM para la primera acepciéon que apa-
rece bajo la entrada emocion:

emocion

sf

1 Reaccion del animo ante ciertos acontecimientos, situaciones o experiencias;

implica la accién de mecanismos psicolégicos y supone determinadas alteracio-

nes fisiologicas. (<http://dem.colmex.mx>)
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en absoluto que no comprendan su significado, pues la caracteriza-
ciéon que hacen de éste en las palabras por medio de ejemplos, deja
entrever el conocimiento que tienen de ellas, conocimiento que es-
ta fundado ante todo en una base empirica. En este sentido, se obser-
va que saben reconocer el tipo de situaciones o contextos que pueden
provocar que alguien experimente este tipo de sensaciones, emocio-
nes o sentimientos. Esto refleja la importancia que tiene el uso a la ho-
ra de aprender el significado de las palabras, pues en la mayoria de los
casos, lo normal es que los ninos se enfrenten con este tipo de léxico
en un contexto practico; es decir, la lengua se les manifiesta como ac-
tividad o energeia.

Un ejemplo que vale la pena destacar es la caracterizacion del sig-
nificado de asco. Si se miran con atencion las definiciones que dieron
los ninos, se nota claramente que en el fondo de lo dicho esta presente
el significado canoénico y social de la palabra. Esto resulta sumamente
sugestivo si se parte de la premisa de que “la lengua determina nues-
tra introduccion al medio social y la convivencia con los otros” (Aran-
da Herrera 2010, p. 16):

12. Significado canonico:
asco
s m
1 Sensacion de malestar estomacal, generalmente acompana-
da de ganas de vomitar, provocada por algo que se ha comido
o bebido. (DEM, <http://dem.colmex.mx>)

13. Definiciones para la palabra asco:

a. Cuando me sirven algo que no me gusta. Un dia las hormi-
gas vinieron a mi casa y se metieron al pozole y nos las comi-
mos, pero ya estaban muertas.

(Diana, 6 anos de edad, 1°)

b. Cuando a mi no me gusta nada podrido.
(Mahuitzin, 6 anos de edad, 1°)

c. Cuando te dan algo que no te gustay sientes que vas a vomitar.
(Daniel, 9 anos de edad, 3°)
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d. Seria una cosa que.... Una cosa muy asquerosa como algu-
nos insectos que son muy asquerosos.

(Paty, 9 anos de edad, 3°)

e. Es algo que te da, el olor es asi como que raro, no te agrada
el olor y empiezas a hacer caras malas, no te gusta el olor.
(Mario, 12 anos de edad, 6°)

f. Pues es algo que sientes en tu mente o en tu boca, porque
hay cosas que se comen. Yo siento que el asco es algo que
nos dice que nuestra mente o a nuestro cuerpo no le gusta,
entonces por eso le da asco. Algo que no le gusta, o algo que
les disgusta, en pocas palabras.

(Gaby, 12 anos de edad, 6°)

Alaluz de estas definiciones, queda claro que lo que se resalta, con
premeditacion, en negritas, forma explicita o implicitamente parte
de los semas de definicion canénica propuesta por el DEM. Asimismo,
todas las definiciones elaboradas por los ninos manifiestan el hecho
de que se trata de una consecuencia corporal desagradable provo-
cada por algo que, por lo general, es un alimento. Son precisamen-
te ejemplos como éste los que permiten argumentar que existe una
estabilidad en el significado de los signos lingtisticos, pues estas ca-
racterizaciones reflejan en mayor o menor medida el significado so-
cialmente compartido. Esto, a pesar de que es negociado y construido
constantemente por cada individuo y cada generacion a lo largo del
tiempo.

Por otro lado, las estrategias y formulaciones que se expresan al
definir, segun su edad, manifiestan que, linguisticamente, hay un de-
sarrollo que les permite a los ninos ir consolidando poco a poco la
capacidad de conceptualizar las palabras como entes independien-
tes, yendo de lo concreto a lo abstracto para abstraer su significado
mas alla del contexto de uso en el que aparecen. Dicho de otro mo-
do, a través de un ejercicio tal como hacer la definicion de una pala-
bra, los ninos son puestos en una situacion donde se ven obligados a
reflexionar sobre su propia lengua y la manera en que ésta se utiliza
dentro del proceso de la significacion.
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CONSIDERACIONES FINALES

Algunas conclusiones provisionales que se derivan a partir del anali-
sis de los datos presentados son: 1. Si existe un desarrollo en el tipo
de caracteristicas que suelen presentar las definiciones elaboradas
por los ninos dependiendo de su edad y grado de escolaridad. En
este sentido, mientras que los mas pequenos utilizan, casi exclusiva-
mente, la estrategia de ofrecer un ejemplo para describir el significa-
do de estas palabras, los de 3° y 6° ponen en juego otras estrategias
como el uso de anténimos y parafrasis. Asimismo, si bien el uso de
hiperénimos no es algo que abunde en sus respuestas, llama la aten-
cion que solamente en las definiciones elaboradas por los de 6° se
utilizara el recurso de los hiperénimos. Estos hallazgos validan la hi-
potesis de que los ninos pasan de hacer definiciones idiosincraticas
o personales, a definiciones que adquieren ciertos rasgos de una de-
finicion formal. Ademas, estos datos también sugieren que, a ma-
yor edad, parece haber una organizacion conceptual mads jerarquica
en la que resulta mas sencillo establecer y verbalizar clases y subcla-
ses léxicas. Por otro lado, debemos reconocer que es posible que las
respuestas de los participantes hayan estado hasta cierto punto con-
dicionadas por la manera en la que les fueron presentadas las pre-
guntas. En este sentido, ante un cuestionamiento como: “:Qué es
para ti xo y2”, pudiera ser que se esté motivando a los ninos a ofrecer
contestaciones personales y no necesariamente a pensar en el signifi-
cado de la palabra en cuestion. Por lo mismo, seria de sumo interés
volver a realizar esta prueba de elicitacion de datos pero formulando
las preguntas de un modo mas neutral, como por ejemplo: “;Qué sig-
nifica x?” o “¢sCual es el significado de y?”, para posteriormente con-
trastar los resultados. Por el momento, se debe aceptar que ésta es
una de las limitantes de la presente investigacion, que, no obstante,
bien podria superarse de la forma recién descrita.

2. Resulta incuestionable que el uso activo de la lengua y las ex-
periencias de vida tienen una gran influencia en el proceso de cons-
truccion del significado del léxico en general, y el relacionado con
sensaciones, emociones y sentimientos, en particular. Esto confirma
que es dificil hacer a un lado una concepcion de la lengua como ac-
tividad o energeia, pues para los seres humanos hablar una lengua
es ante todo una accién; no obstante, en los alumnos de 6° ya se
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observa cierta objetivacion de ella cuando se les pide que definan
un concepto abstracto. Dadas estas condiciones, el uso activo de la
lengua se encuentra “necesariamente ligado a la experiencia huma-
na, a la practica del hablar, al desarrollo histérico y al mundo social
en el que ser humano encuentra su plenitud” (Lara 2006, p. 40).

Dado que ninguna de las definiciones que ofrecieron los ninos
cumpli6 con los estandares de lo que representa hacer una formal,
queda pendiente retomar esta investigacion tomando una muestra
mas grande con alumnos de diferentes escuelas y ampliando el ran-
go de edad de los informantes hasta los 15 anos de edad. Esto con el
objetivo de indagar si existen cambios significativos en el tipo de de-
finiciones que ofrecen los adolescentes gracias a su mayor desarrollo
lingtiistico y cognitivo y al nivel socioeconémico y método de educa-
cion en el que estan inmersos.
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ANEXO 1. Imdgenes motivadoras

Figura 1. Amor

Figura 3. Emocion Figura 4. Dolor

Figura 5. Enfermedad
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Figura 7. Felicidad

Figura 8. Miedo

Figura 10. Tristeza
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ANEXO 2. Fvaluacion de las definiciones propuestas por los nirios para

cada palabra

Cuadro 2. Felicidad: ; Qué es para ti la felicidad?

NOMBRE Epap v DEFINICION PuNTAJE PuNTAJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ |Que ella (mi hermana) me| I. Ejemplo: 1 1
1° de prima- | quiere, que ella no me quiere
ria pegar. Cuando mi hermana
no se enoja conmigo
Mahuitzin | 6 anos/ |Cuando juego atrapadas.| I. Ejemplo:1 1
1° de prima- | Cuando le escribo la carta a
ria los Reyes Magos; cuando me
trajeron mi Xbox.
9 anos/ | Que estés feliz; por ejemplo,| I. Ejemplo: 1 3
Daniel | 3° de prima- | estd jugando tu equipo ¢no?,| II. Estar +
ria Cruz Azul contra América, y adjetivo: 2
le vas al Cruz Azul, y que...y
que llega y le da un gol, y te
pones asi, asi: {Goool!
Paty 9 anos/ | Cuando estds feliz de una per-| 1. Estar + 5
3° de prima-|sona o de ti mismo. Para mi adjetivo: 2
ria seria la felicidad que estamos | II. Anténimo: 3
felices y es bueno para nues-
tro humor, no es estar asi eno-
jados, tristes, deprimidos.
Mario 12 anos/ |(La felicidad) es asi poder| I. Ejemplo: 1 4
6° de prima- |jugar, andar en patineta. Es| II. Categoria
ria algo que se siente y se debe general ‘algo’:
hacer sin desorden porque de 3
lo contrario se puede danar a
alguien.
Gaby 12 anos/ |Es un sentimiento que tie-| I. Hiperénimo: 4 10
6° de prima- [nes adentro, que lo puedes| II. Estar +
ria demostrar ti mismo; por adjetivo: 2
ejemplo, que estds feliz por-|III. Ejemplo: 1
que sacaste puro diez. Es un | IV. Anténimo: 3

sentimiento que no es como
la tristeza. E1 amor es uno de
muchos otros sentimientos.
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Cuadro 3. Miedo: ; Qué es para ti el miedo?
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NomBRrRE | EpaD Y DEFINICION PuNTAJE PunTAJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ |Que me quiere pegar mi herma-| I. Ejemplo: 1 1
1°de |nay que me quiere lastimar.
primaria
Mabhuitzin | 6 anos/ |Cuando veo peliculas de terror. I. Ejemplo: 1 1
1° de
primaria
Daniel 9 anos/ |Que te asustas y tu corazon late| I. Parafrasis: 3 3
3°de |rapidamente.
primaria
Paty 9 anos/ |Cuando me dejan sola, como| I Ejemplo: 1 1
3° de pri-|cuando se va la luz y este... es
maria que mi cuarto esta todo oscuro,
oscuro; en esas veces he sentido
miedo. Siento que algo me vigila.
Mario 12 anos/ |Estar asustado, aterrado, que te| I. Parafrasis: 3 4
6°de |reganen o te castiguen. El miedo| II. Ejemplo: 1
primaria |puede ayudarte a no hacer cier-
tas cosas.
Gaby 12 anos/ |El miedo es algo que tenemos| I. Categoria 4
6°de |adentro que, por ejemplo, a mi general
primaria |me da miedo la oscuridad por- ‘algo’: 3
que desde chiquita yo dormia sin | II. Ejemplo: 1

luz de noche; pero una vez, cuan-
do fui al bano, vi uno de esos, de
esos rojos que se ponen ahi para
aromatizar el bano. Bueno esta-
ba como prendido esa cosa, yo
fui al bano bien contenta y como
estaba colgado como un vestido
ahi en... ahi abajito, me asusté y
sali corriendo con mi mamd. En-
tonces pensé que era alguien.
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Cuadro 4. Tristeza: ; Qué es para ti la tristeza?

NOMBRE Epap v DEFINICION PUNTAJE PUNTAJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ |Ya se me olvido. - 0
1°de
primaria
Mabhuitzin | 6 anos/ |Ayer mi hermana estuvo llorando, | I. Ejemplo: 1 1
1°de |porque se pegé aqui (en la cabe-
primaria |za).
9 anos/ |Cuando no me compran algo, es| I. Ejemplo: 1 1
Daniel 3°de |que yo queria un avién, bueno,
primaria [una caja de... Una cosas que se
construyen y le dije a mi papa y me
dijo que no.
Paty 9 anos/ |La tristeza es cuando te emocionas,| I. Parafrasis: 3 3
3°de |porque hay veces que te puedes
primaria | emocionar y puedes llorar.
Mario 12 anos/ | Es como un sentimiento, se siente | I. Hiperénimo: 4 4
6°de |como que raro.
primaria
Gaby 12 anos/ | Tristeza es otro sentimiento que| I. Hiperénimo: 4 5
6°de |también demuestra nuestro propio | II. Ejemplo: 1
primaria |senti... nuestro propio sentimiento

que tenemos adentro. Por ejemplo
que vo saqué 8.5, ino?, cuando
siempre saco 10, entonces a mi me
pone triste porque tal vez me rega-
nen o me sentencien en algo.
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Cuadro 5. Emocion: ; Qué es para ti la emocion?
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NomBRE | EpaDp Y DEFINICION PunTAJE PunTAJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ |Cuando se me va a caer un| I Ejemplo: 1 1
1°de |diente, porque me deja dinero
primaria |el raton o el hada de los dien-
tes. Tengo su pelicula pero no
me acuerdo de como se lla-
ma...
Mahuitzin | 6 anos/ |Cuando llega mi papi (del tra-| I. Ejemplo: 1 1
1°de |bajo).
primaria
9 anos/ |Cuando me compran un carro,| I. Ejemplo: 1 1
Daniel 3°de |o una caja de Lego; son unas
primaria |cosas que construyes y eso me
gusta mucho y (me) pongo
también feliz.
Paty 9 anos/ |La emocion para mi seria algo| I. Categoria 4
3° de pri- | agradable Porque puedes ha- general ‘algo’:
maria cer algo bien, si tenias antes 3
malas calificaciones y puedes| II. Ejemplo: 1
mejorar tus calificaciones.
Mario | 12 anos/ |Una reacciéon que te pasa,| I Hiperénimo: 4 5
6°de |como cuando te dicen una no-| II. Ejemplo: 1
primaria |ticia buena y ta sientes que es
bueno, te emocionas mucho.
Gaby 12 anos/ |Que sacas un 10 por prime-| I. Ejemplo: 1 5
6°de |ravez, o que te compran algo| II. Hiperénimo: 4
primaria |que has querido desde peque-

no, o que puedes hacer algo
que quieres hacer desde hace
mucho tiempo. También es un
sentimiento _que tienes en la
mente y en el corazon.
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Cuadro 6. Enfermedad: ; Qué es para ti la enfermedad?

NOMBRE Epap v DEFINICION PunTAJE PunTAjJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ |No sé. - 0
1° de pri-
maria
Mahuitzin 6 anos/ |- - 0
1° de pri-
maria
9 anos/ |Es cuando se enferma una per-| I. De sustantivo 3
Daniel 3° de pri- |sona. Como cuando te da vari- a verbo: 2
maria | cela, te salen granitos y no te| II. Ejemplo: 1
debes rascar, porque en vez de
darte comezon te va como a ar-
der; a mi me sali6é una aqui bien
grandota.
Paty 9 anos/ |Que la enfermedad se puede| I. Ejemplo: 1 1
3° de pri-| contagiar por microbios.
maria
Mario 12 anos/ |Algo que pasa temporalmente; | I. Categoria 4
6° de pri- | como cuando salgo al frio y em- general
maria | piezo a estornudar, yo me sien- ‘algo’: 3
to enfermo y siento asi muchas | II. Ejemplo: 1
cosas.
Gaby 12 anos/ | Cuando algtn bicho o algo nos | 1. Ejemplo: 1 4
6° de pri- |esta pasando en el cuerpo. Por| II. Categoria
maria | ejemplo, que tienes lombrices general
en la panza, entonces te enfer- ‘algo’ y ‘un
mas de diarrea y cosas asi. La problema’: 3

gripe es otra enfermedad que
no puedes asistir a la escuela y
si puedes asistir debes de ir con
cubrebocas y bien preparado
para no contagiar a los otros.
Enfermedad es cuando alguien
tiene un problema en el cuer-
po o en alguna parte, entonces,
este, tiene algin bicho o se le
derram6 algo; por ejemplo, el
bilis, cuando se enferman del
estomago o creo que los tienen
que operar y no sé qué tanto.
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Cuadro 7. Dolor: ;Qué es para ti el dolor?
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NoMBRE | EpAD v DEFINICION PunTAJE PuNTAJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana | 6anos/ |Que me duele mucho si me pego| I. De sustantivo 3
1°de |en la espalda, también en mi cabe- averbo: 2
primaria |za, en mis pies y en mis rodillas. II. Ejemplo: 1
Mahui- | 6 anos/ |- - 0
tzin 1° de
primaria
9 anos/ |Cuando te pegasy te duele mucho.| I. De sustantivo 3
Daniel 3°de a verbo: 2
primaria II. Ejemplo: 1
Paty 9 anos/ |Yo lo describiria... este... que por| I. Ejemplo: 1 3
3°de |cargar cosas pesadas o algo pesa-| II. De sustantivo
primaria |do.. este.. por eso se causa el dolor, averbo: 2
o de que tengas una enfermedad y
te pueda doler la espalda o las ro-
dillas.
Mario | 12 anos/ | Como que algo que se puede curar; | 1. Categoria 6
6°de |una enfermedad que se cura, pero general
primaria | también puede regresar. Algo que ‘algo’: 3
llevas adentro de ti y ya se queda| II. Ejemplo: 1
ahi. pus es como una contraccién | III. De sustantivo
que tienes cuando este... cuando a verbo: 2
no haces ejercicio, estas sentado o
haciendo algo; cuando quieres ha-
cer otra cosa, te empieza, asi si es-
tas sentado y te paras, te empieza a
doler la espalda asi o otros lugares.
Gaby | 12anos/ |Como cuando te dan calambres| I. Ejemplo: 1 3
6°de |o te duele la espalda. El dolor es| II. De sustantivo
primaria | como si ti te cayerasy te rasparas o a verbo: 2

te sangraras.
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Cuadro 8. Amor: ; Qué es para ti el amor?

NoMmBRE | EDAD Y DEFINICION PunTAjJE PunTAjJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ | Cuando estoy con mi familia I. Ejemplo: 1 1
1° de
primaria
Mabhuitzin | 6 anos/ |Que mis papds me quieren mu-| I. Ejemplo: 1 4
1°de |cho, porque siempre me vie-| II. Parafrasis: 3
primaria | nen a abrazar.
9 anos/ |Cuando dos personas se ena-| I. Ejemplo: 1 3
Daniel 3°de |moran. II. De sustantivo a
primaria verbo: 2
Paty 9 anos/ |El amor seria para mi algo bo-| I. Categoria 6
3° de pri-| nito. El amor es muy bonito general ‘algo’:
maria pero si te hacen enojar ya no 3
sientes amor, ya sientes_odio. II. Anténimo: 3
Mario 12 anos/ | Cuando te dan carino. Tam-| 1. Parafrasis: 3 8
6°de |bién es... pus es como... tam-| II. Hiperénimo: 4
primaria [bién es un sentimiento muy |IIl. Ejemplo: 1
dado a las pasiones. T quieres
tener novia y la empiezas asi, y
le empiezas a decir y se empie-
zan a amar los dos, ¢no?
Gaby 12 anos/ |El amor es otro_sentimiento| I. Hiperénimo: 4 7
6°de |que por e¢jemplo, que un nino | II. Ejemplo: 1
primaria |esté enamorado de una nina y [III. Estar +
la nina también esté enamora- adjetivo: 2

da del nino. Entonces este... a
veces por tan enamorado que
estds, no pones atencion.
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Cuadro 9. Enojo: ; Qué es para ti el enojo?
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NoOMBRE | EDAD Y DEFINICION PuNTAJE PuNTAJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ |Cuando mi hermana me empie-| I. Ejemplo: 1 1
1°de |zaa pegar, yo le regreso cuando
primaria | me peg6, me pega.
Mahuitzin | 6 anos/ |Cuando me molestan y yo em-| I. Ejemplo: 1 1
1°de |piezo a gritar, porque cuando yo
primaria [no les hago nada ellos me em-
piezan a molestar.
9 anos/ |Por... por ejemplo un nino esta| I. Ejemplo: 1 1
Daniel 3°de [jugando futbol y patea el balén
primaria |y le rompe el vidrio con el bal6n
asu vecino y se enoja.
Paty 9 anos/ |Cuando yo estoy jugando con| I. Ejemplo: 1 1
3° de pri-|algo y mis primos me lo quieren
maria quitar.
Mario | 12 anos/ | El enojo... es cuando no estds| I. Parafrasis: 3 6
6°de |feliz, no estas asi... como fe-| II. Parafrasis: 3
primaria |liz. Cuando algo molesta, ¢no?
Cuando escuchas algo que te
molesta, te enojas.
Gaby | 12 anos/ | Cuando una persona se molesta| 1. Ejemplo: 1 4
6°de |de algo o cuando esta muy pero | II. Parafrasis: 3
primaria [ muy molesta con la persona o

con €l mismo.
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Cuadro 10. Asco: ; Qué es para ti el asco?

NoMBRE | Epap v DEFINICION PuNTAjJE PuNTAjJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ | Cuando me sirven algo que no me| I. Ejemplo:1 4
1° de pri- | gusta. Un dia las hormigas vinieron | II. Parafrasis: 3
maria |a mi casay se metieron al pozole y
nos las comimos, pero ya estaban
muertas.
Mahuitzin | 6 anos/ | Cuando a mi no me gusta nada po-| L. Ejemplo:1 4
1° de pri- | drido. II. Parafrasis: 3
maria
9 anos/ |Cuando te dan algo que no te gusta| I. Ejemplo: 1 4
Daniel 3°de |ysientes que vas a vomitar. II. Parafrasis: 3
primaria
Paty 9 anos/ |Seria una cosa que.... Una cosa| I. Ejemplo:1 6
3°de |muy asquerosa, como algunos in-| II. Categoria
primaria | sectos que son muy asquerosos. general
‘cosa’: 3
III. Sustantivo a
adjetivo: 2
Mario |12 anos/ |Es algo que te da, el olor es asi| I. Ejemplo: 1 7
6°de |como que raro, no te agrada el olor | II. Categoria
primaria |y empiezas a hacer caras malas; no general
te gusta el olor. ‘algo’: 3
III. Paréfrasis: 3
Gaby 12 anos/ | Pues es algo que sientes en tu men-| 1. Ejemplo: 1 7
6°de |[te o en tu boca, porque hay cosas| II. Categoria
primaria | que se comen. Yo siento que el asco general
es algo que nos dice que nuestra ‘algo’: 3
mente o a nuestro cuerpo no le |IIl. Pardfrasis: 3

gusta, entonces por eso le da asco.
Algo que no le gusta, o algo que les
disgusta, en pocas palabras.
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Cuadro 11. Preocupacion: ; Qué es para ti la preocupacion?

105

NoMBRE | Epap v DErINICION PuNTAjJE PuNTAJE
GRADO TOTAL
ESCOLAR
Diana 6 anos/ |No sé. - 0
1° de pri-
maria
Mahuitzin | 6 anos/ | Cuando no llega mi papi (del tra-| I. Ejemplo: 1 1
1° de pri- | bajo).
maria
9 anos/ |Que cuando, un ¢cé6mo se llama?, | I. Ejemplo: 1 3
Daniel 3°de |un senor esté asi bien y su amigo | II. Estar +
primaria |le llame, por... por teléfono y le adjetivo: 2
diga: “a ver si no te despide el jefe”
y dice: “Ah, si es cierto”, y ya estds
asi preocupado.
Paty 9 anos/ | Que se preocupan por algo. Cuan-| I. De 3
3°de |do no termino un trabajo o mis sustantivo a
primaria | papds me puedan reganar. Cuan- verbo: 2
do siento que me preocupo cuan-| II. Ejemplo: 1
do voy a hacer un examen. Siento
como que no lo voy a pasar.
Mario |12 anos/ | Algo que te pasa, asi, y ti no lo| I. Categoria 5
6°de |comprendesy luego ya cuando ves general
primaria | algo que te dijieron, pues ya estas ‘algo’: 3
mas tranquilo y te relajas. Cuando | II. De
te da asi que, te dan algo maloy te sustantivo a
perocupas si te va a hacer bien o a verbo: 2
hacer mal.
Gaby |12 anos/ | Cuando alguien anda muy angus-| I. Parafrasis: 3 4
6°de |[tiado por algo; por ejemplo, que | II. Ejemplo: 1
primaria | no puede pagar la casa de sus hi-

jos, que no puede pagar comida
para su familia, que no puede sos-
tener a su familia, y cosas asi; que
no encuentra trabajo.







EL INFINITIVO NARRATIVO DE LA LENGUA
PUREPECHA EN LOS RELATOS INFANTILES!

Alejandra Aranda Herrera
E1 CoLEGIO DE MEXICO

INTRODUCCION

En purépecha, el uso de las marcas que codifican la informacién as-
pectual y temporal en narraciones y leyendas, difiere del que se hace
en otro tipo de interaccion comunicativa, como en dialogos o frases
sueltas (Chamoreau 2004, p. 99). Uno de los rasgos particulares de los
relatos es el infinitivo narrativo (Foster 1969, Wolf 1989, Chamoreau
2004 y 2006), el cual aparece en las narraciones en el lugar en el que
deberia ir un verbo flexionado.

En el ejemplo de (1), de acuerdo con la traduccion, esperariamos
que el verbo k’amani ‘terminar’ estuviera marcado con un morfema de
aspecto habitual (—sin); en cambio, lo que tenemos es la base con fle-
xion no finita (—nz).

! Agradezco a Violeta Vizquez Rojas Maldonado y a los dictaminadores que leye-
ron este trabajo por sus ttiles comentarios. Por supuesto, cualquier error u omision
son unicamente mios. También a Guillermo Alejo y Arlene Baltazar Silva, hablantes
nativos de purépecha, por su apoyo en la revisiéon de las grabaciones y traducciones.
A las autoridades y maestros de la escuela Ireti Tikatame de la comunidad de Huansi-
to en Chilchota, Michoacan, por todas las facilidades prestadas para que esta investi-
gacion pudiera realizarse.
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(1) Ka khamakuni tsa pastori agini ya

ka khama-ku-ni tsa pastori agi-ni ya
y terminar+30BJ+INF DEM.PL pastor decir+INF ya
‘Y estos pastores terminan de cantar’

(Chamoreau 2004, p. 122)2

La oracion anterior forma parte de la descripcion que un adulto,
Tata Agustin, hace sobre la fiesta El encuentro del tabardillo. Este mismo
fenémeno puede ser observado en un relato infantil (2); en este caso,
el verbo nirhani ‘ir’, se encuentra en infinitivo, por lo que la informa-
cion temporal y aspectual no puede ser recuperada. Véase que la tra-
duccion en (2) no corresponde con la glosa.

(2) Kaima nirhania jini

ka ima nirha-ni=ia jini
CONJ 3SG ir-FOR-INF=ADV alla
‘Y €l (el peluquero) fue alld’

Dada la naturaleza del infinitivo narrativo y su peculiar comporta-
miento sintdctico y semantico, mi objetivo en este trabajo es analizar su
uso en los relatos de ninos purépechas en una etapa crucial de su de-
sarrollo lingtistico, la de los anos escolares o etapas tardias de adqui-
sicion (Barriga Villanueva 2002). En concreto, busco dar cuenta del
proceso que siguen estos ninos para expresar la informacion tempo-
ral y aspectual, ademas de describir la forma en que localizan el tiem-
po del evento que el infinitivo narrativo no proporciona.

De acuerdo con Berman y Slobin (1994, p. 407), la coherencia te-
matica y la cohesion linguistica son dos elementos que toda narracion
debe alcanzar; la primera se da en el nivel macro de la organizacion de
la trama y la ultima en el nivel micro entre las clausulas individuales
adyacentes. Entre los recursos para lograr la cohesion esta el uso de las
marcas de tiempo, aspecto y modo, y las formas no finitas de los ver-
bos, que son los elementos que analizaré en este trabajo.

Trataré de mostrar que hay una tendencia al dominio del infinitivo
narrativo que se va incrementando a lo largo de los anos escolares en

2 En los ejemplos de otros autores respeté tanto la traduccién como las glosas. El
significado de las abreviaturas se consigna antes de la bibliografia.
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relacion directa a la exposicion de los ninos a textos narrativos, logran-
do asi un texto mas cohesivo y coherente.

El texto esta organizado como sigue: en primer lugar, enuncio algu-
nas caracteristicas relevantes de la lengua purépecha; posteriormente,
presento las estrategias ofrecidas por Chamoreau (2004) para decodi-
ficar la informacion aspectual y temporal de los infinitivos narrativos
en purépecha que serviran de base para mi analisis; después, explico
la metodologia seguida para obtener narrativas de ninos purépechas
en diversos grados escolares; a continuacion, realizo el andlisis cualita-
tivo y el cuantitativo de estas narraciones. Al final, ofrezco algunas con-
sideraciones en torno a los resultados obtenidos.

ALGUNAS CARACTERISTICAS DEL PUREPECHA

El purépecha es una lengua aglutinante hablada en el noroeste de Mi-
choacan, México. Segun Capistran (2002), el orden basico de cons-
tituyentes es SVO, aunque puede haber cambios de acuerdo con la
estructura informativa; su estudio se enfoca en el dialecto del lago de
Patzcuaro, zona que, con otras tres, variante de la Canada de los on-
ce pueblos, Sierra y Ciénega de Zacapu, forma parte de las cuatro zo-
nas dialectales. Sin embargo, Capistran y Nava (1998), y Chamoreau
(2012), han mostrado también que la lengua posee caracteristicas de
una lengua de nucleo final, como su cardacter sufijal y el uso de pos-
posiciones. Es una lengua nominativo-acusativa y de objeto primario.

Sistema aspectual y temporal del purépecha

El purépecha distingue tres tiempos verbales: pasado —p, si el evento
ocurre antes del momento de la enunciacion; futuro —a, si se da des-
pués del momento de habla, y presente g, si el tiempo del evento y el
tiempo del habla coinciden.

En cuanto al aspecto “gramatical”, definido por Smith (1991, p. 13)
como “la manera de presentar el evento desde una perspectiva o pun-
to de vista particular”,? la lengua diferencia al progresivo —xa para las

3 La traduccién es mia.
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situaciones en proceso; al perfectivo —s para los eventos vistos como un
todo, en donde no se enfoca su estructura interna (Comrie 1976), y el
habitual, para expresar la repeticion regular de una accion (Carlson
2012, p. 829) o las propiedades de una persona o cosa (Monzén 1997,
Bertinetto y Lenci 2012).

El progresivo —xa se combina con presente —¢g y pasado —p. El per-
fectivo —s con el presente —g para expresar un evento cuyo limite final
ya tuvo lugar, o con pasado —p, indicando la anterioridad temporal de
un evento respecto a otro de referencia (Chamoreau 2009, p. 121).
El habitual —sin aparece con el presente —@, pero para el pasado exis-
te una forma especial que es —sirem —esto para la variante de la Cana-
da con la que trabajé para la presente investigacion—. El futuro —a no
co-aparece con ningun morfema aspectual.

EL INFINITIVO NARRATIVO

De acuerdo con Chamoreau (2004), el uso del infinitivo narrativo en
purépecha, al permitir la omision de las marcas de aspecto, tiempo o
modo, refleja una estrategia de economia sintactica, mientras que en
el nivel semantico contribuye a una mayor coherencia del texto.

La distribucion del infinitivo narrativo no tiene un patréon defini-
do segun la autora; puede estar de forma equilibrada en todo el tex-
to (Chamoreau 1997), en la segunda mitad (Chamoreau 2003) o en
la parte central (Chamoreau 2004); aparece con cualquier tipo de ver-
bo; por ejemplo, existenciales como jaémani ‘andar’, de comunicacion
como arhini ‘decir’, de cambio de estado como wakorhimuni ‘caerse’, o
de movimiento como nirani ‘ir’, entre otros.

La informacion tempo-aspectual puede ser recuperada mediante
tres estrategias, que me serviran de base para el analisis de los relatos
infantiles recogidos. Estas son:

1. Estrategia contextual o puntual: se establece unarelacion entre el
infinitivo y las marcas de tiempo y aspecto del verbo precedente.

2. Estrategia textual o global: se establece una relacién con otras
frases verbales aunque éstas no sean tan cercanas. Se logra me-
diante el conocimiento general del texto.
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3. Estrategia extratextual: el hablante/oyente reconstruye el signi-
ficado de los verbos a partir de sus propios conocimientos de la
lengua o del género que se utiliza. Los infinitivos podrian ligar-
se con el verbo de base comun en el texto; por ejemplo, si es un
relato, la mayoria de las veces se interpreta como perfectivo.

METODOLOGIA
La escuela y la muestra

La escuela Ireti Tikatame esta ubicada en la comunidad de Carapan,
Michoacan. Tiene caracteristicas muy especiales, pues se encuentra
enmarcada dentro del sistema de escuelas indigenas bilingties, pero
su forma de trabajo dista mucho de ser bilingtie. La mayor parte del
tiempo la lengua que se habla es el purépecha, aunque el material de
aprendizaje esta en espanol.

Con el fin de observar si detectaba un desarrollo en la estructura
narrativa de los ninos al paso de los anos, elegi como grupos de tra-
bajo a 1°, 3°, 4° y 6°. El objetivo de esta eleccion fue abarcar los ex-
tremos de los anos escolares o etapas tardias de adquisicion (1°y 6°),
periodo caracterizado por la reorganizacion, en todos los niveles, de
los conocimientos y estructuras adquiridas hasta ese momento (Ba-
rriga Villanueva 2002, Nippold 1998), y compararlas con los grupos
intermedios (3°y 4°).

El primer acercamiento con los ninos purépechas fue muy natu-
ral. Me presenté como una estudiante a la que le habian dejado de
tarea contarles un cuento y buscar que ellos me contaran también
uno a mi. Para lograr que los ninos tuvieran un poco mas de con-
flanza y se integraran en la tarea, el maestro del grupo eligié prime-
ro un libro de historias de la biblioteca del salon y lo ley6, mostrando
las imagenes a los ninos. Esto s6lo ocurrié en 1°y 3°, pues en estos
grupos al principio los ninos se mostraban renuentes a la conviven-
cia, pero después de que la dindmica comenzé mostraron mucho in-
terés. Al final, pregunté quién queria contar la historia. La muestra
quedé integrada entonces por un nino de cada grupo, 1°, 3°, 4°y 6°,
de siete, nueve, once y doce anos, respectivamente; todos hablantes
nativos de purépecha.
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Corpus

El corpus esta conformado por un relato por grado escolar. Cada uno
de ellos se dividi6 en episodios (E) y el nimero que le corresponde.*
En cuanto a los elementos estructurales clasicos de la narracién,® me
centro en tres de ellos para el analisis: introduccion, nudo o complica-
cion y desenlace.

El niimero de episodios correspondientes a cada elemento estruc-
tural de la narracion para los tres cuentos es la siguiente:

Cuadro 1. Partes de la narracion y niimero de episodios que las integran

Primero Tercero Cuarto Sexto
Introduccion El E1-E2 El El
Nudo E2-E17 E3-E20 E2-E8 E3-E9
Desenlace E18-E19 E21-E23 E9 E10

Categorias de analisis

Las categorias que fueron la base para el analisis son:

1. Numero de infinitivos narrativos que aparecen antes del primer
verbo flexionado en perfectivo (comenzando con el primer ver-
bo del nudo).

2. Numero de infinitivos narrativos que aparecen entre dos formas
finitas en el nudo, lo que en el analisis identifiqué como procesa-
miento de los infinitivos narrativos.

3. Numero de formas finitas e infinitivos narrativos en cada ele-
mento estructural de la narracion; es decir, cuantos infinitivos
narrativos y cuantas formas conjugadas aparecen en la introduc-
cion, en el desarrollo y en la conclusion.

4Incluyo en el anexo la produccién completa de los ninos de 1° a 6°. Cabe hacer
notar que los comentarios de los ejemplos que aqui presento como notas al pie se
omiten en este anexo, donde aparecen solo las notas de los episodios que no utilicé
alo largo del texto.

5 Para profundizar en los elementos estructurales de la narracién personal, remi-

to a Labov y Waletzky 1967 y a Peterson y McCabe 1983.
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4. Numero de infinitivos narrativos en general. Eliminé de la can-
tidad total de verbos los usos normales del infinitivo, entre ellos:
expresiones de finalidad o propésito, como en ka énka guitarrani
piapirinika kut’ani ‘y si me compro una guitarra para tocar’ (E5)
(1°), o cuando el infinitivo es complemento de otro verbo, co-
mo en ...pidpirinika énka xaxdakwa iondapirinika k'amdchani ‘si me
compro un chicle voy a tardar en terminarmelo’ (E3) (1°).

ANALISIS

Analisis cualitativo

Primer grado

El nino de 1° utilizé en su narracion el infinitivo narrativo —ni, el con-
dicional —pirini, el perfectivo —s, el pasado —p, y la secuencia —s—p. Ini-
cia su relato con el progresivo—xay el pasado —p (3) cuando describe la

accion que el conejo estaba realizando antes de encontrarse el dinero,
que es el primer evento puntual y aparece con —ni (4).

(3 (ED°
Awanitunha ma (tikwini) andtsixapka
Awani-ito=nha ma  tikwini anatsi-xa-p-ka*’

Conejo-DIM=EVI.REP INDEF dar.marometas-PROG-PAS-1/2IND
‘(Dicen que) un conejo (yo/ti) estaba(s) dando marometas’

(4) (E2)
Tatsikwanha tatsikwa sentabunha ma exént’ani
tatsikwa=nha tatsikwa sentabu=nha ma exent’a-ni

después=EVI.REP después centavo=EVI.REP INDEF VEI-ADL. TEM.EDO.INF
‘(Dicen que) después se encontré una moneda’

6 El segundo paréntesis con la letra E indica el nimero del episodio dentro de
cada cuento.

7 Se esperaria que en lugar del morfema de primera persona de indicativo —ka, la
oracion incluyera al sufijo de tercera persona —, pues, como lo indican el contexto y
la traduccion, la oracién describe el evento de dar marometas de un conejo.
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Después de este episodio, cuando el conejito se pregunta qué bene-
ficios o perjuicios le traera gastarse su dinero en determinadas cosas,
el uso del condicional es constante. Encontramos asi en (5): piapiri-
nika (‘comprar-COND-SUB’) en dos ocasiones y iondapirinika (‘tardar.
€n-COND-SUB’), seguido por su complemento k’amachani (‘terminar.
de.comer-INF’).

(5) (E3)
Ka ambénski® énga xaxakwanha ma pidpirika®
ka ampenski enka xaxa-kwa=nha ma  pia-pirini-ka

CONJ MAR.DIS SUB masticar-NOM=EVI.REP INDEF comprar-COND-SUB

piapirika énga xaxakwa iondapirika k’amachani

pia-pirini-ka enka xaxa-kwa ionda-pirini-ka  k’amacha-ni
comprar-COND-SUB SUB  masticar-NOM tardar-COND-SUB terminar.de.
COMET-INF

‘(Dicen que) y luego (dijo:) y si me compro, si me compro un chicle
voy a tardar en terminarmelo’

El morfema aspectual de perfectivo -s se encuentra por primera vez
en (E6) en pidstia (‘comprar-pFv-PRE-3IND-ADV’), luego en ewdkwar-
histia (‘quitar-MED/RFL-PFV-PRE-3IND-ADV’) (E7) y en nirharhispka (‘ir-
PAS-SUB’) (E8); esta cadena de formas finitas se interrumpe por la
introduccion del verbo decir ‘arhini’ en infinitivo (E8), que, al igual
que en El encuentro del tabardillo, siempre que aparece lo hace con fle-
xion no finita (Chamoreau 2004, p. 112).

8 Segun algunos informantes adultos, ampénski funciona como un marcador dis-
cursivo que podria traducirse como “y luego” o “y que”. Su descripcién coincide con el
uso que se le da a esta expresion en los textos narrativos que aqui se utilizan. Ademas,
de forma composicional es imposible construir su significado: ampé es el pronombre
interrogativo qué, el indefinido algoy se utiliza también para negacion, nompe. Si el sig-
nificado de ampénski estuviera constituido en parte por alguno de los rasgos anteriores,
la marca —s equivaldria a un perfectivo, el —kia un sufijo interrogativo, o se estaria uti-
lizando el clitico de tercera persona plural —ksi, pero hasta el momento no hay ningun
dato de que ampése use como una forma verbal. Por lo tanto, decidi identificarlo como
marcador discursivo (MAR.DIS), lo mismo que a sus variantes ampékikti'y ampéskikti.

9 Se observo que el proceso de sonorizacién que se esperaria en la oclusiva velar
/k/ del sufijo —ka (SUB), que deberia ser motivado por la nasal del condicional —pirini
(coND), no se da en esta narracion de 1°.
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(6) (E8)

Ka tatsikwa burru nirharhispka

ka  tatsikwa burru ni-rha-rhi-s-p-ka
CONJ después burro ir-FOR-?-PFV-PAS-SUB

arhininhaia ambéri uspka konejito

arhi-ni=nha=ia ampe=ri u-s-p-ka konejito
decir-INF=EVIL.REP=ADV qué=2S hacer-PFv-PAS-1IND conejito

‘Y después el burro se fue con el conejito y le pregunto: ¢qué hiciste
conejito?’

Como objeto del verbo decir ‘arhini’, viene la pregunta ampeéri uspka
‘¢qué hiciste?’. Posteriormente, otra vez el verbo arhini ‘decir’ con fle-
Xion no finita y su complemento oracional en perfectivo, ewdkwarhistia
(‘quitar-MED/RFL-PFV-PRE-3IND=ADV’) (7), lo que confirma que las ora-
ciones subordinadas de objeto directo de los verbos de comunicacion
‘decir’ tienen su propio tiempo y aspecto, y no necesitan nada mas pa-
ra decodificar su significado que la informacién que ellos mismos car-
gan.

(7) (E9)
Ka imdnha arhini jiwdtsini guitarrarini
ka ima=nha arhi-ni  jiwatsi-ni guitarra=rini

CONJ 3SG=EVIL.REP decir-INF coyote  guitarra=2suj.1oBj

ewakwarhijtia

ewa-kwarhi-s-g-ti=ia

quitar-MED/ RFL-PFV-PRE-3IND=ADV

‘(Dicen que) y €l le dijo: el coyote me quit6é una guitarra’

En el episodio 10 volvemos a encontrar un verbo con flexién no
finita seguido de cinco formas finitas con perfectivo o perfectivo
pasado, wusti (‘hacer-prv-pRE-3IND’) (E11), usptinha (‘hacer-prv-pAs-
3IND=EVLREP’) (E11), dsptinha (‘hacer-prv-pAs-3IND=EVL.REP’) (E12),
ustia (‘hacer-PFv-pPRE-3IND=ADV’), usptinhaia (‘hacer-PFv-PAS-3IND=EVI.
REP=ADV’).

Mas adelante el nino produce el verbo nirhani ‘ir’ (8) con flexion
no finita, pero en seguida lo modifica flexionandolo en pasado perfec-
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tivo nirhdsptinhaia (‘ir-PFV-PAS-EVI.REP=ADV’), terminacion que sigue
utilizando en los proximos tres verbos: nirhdsti (‘ir-FOR-PFV-PRE-3IND’),
nirhdsptia (‘ir-FOR-PFV-PAS-3IND=ADV’) y usti (‘hacer-PFv-PRE-3IND’).

(8) (El4)
Ka tatsikwanha chibunha nirhani
ka tatsikwa=nha chivo=nha ni-rha-ni

CONJ después=EVI.REP ChivVO=EVI.REP ir-FOR-INF

nirhdsptinhaia jiwatsi'”

ni-rha-s-p-ti=nha=ia Jiwatsi
I-FOR-PFV-PAS-3IND=EVI.REP=ADV coyote

‘(Dicen que) y después el chivo fue, fue con el coyote’

El ejemplo anterior muestra que el nino sabe exactamente cual for-
ma utilizar en esta parte de su relato, pues no es un falso comienzo, si-
no que ocurre toda una reformulacion de acuerdo con sus objetivos
de comunicacion. Una hipotesis es que el uso de la flexion finita en
este caso responda a una intensificacion y no a la necesidad de intro-
ducir un anclaje temporal para los infinitivos narrativos mas cercanos,
pues éstos no lo necesitan, ya que son complementos del verbo ni ‘ha-
cer’; el primero en (E13) ewdnt’ani ‘recuperar’, y el segundo, también
ewdant ani ‘recuperar’, en (E16).

Los ocho infinitivos narrativos que aparecen en este relato son los
siguientes: exént’ani ‘encontrar’ (E2), arhini ‘decir’ (E8), arhini ‘decir’
(E9), nirhani ‘ir’ (E10), nirhani ‘iv’ (E14) nirhani ‘ic’ (E17), nirhani ‘ic’
(E18), ewant’ani ‘recuperar’ (E19).

El primer verbo del nudo, exént’ani ‘encontrar’ (E2), no tiene un
antecedente con flexion finita, por lo que no podria explicarse ni me-
diante la estrategia contextual ni con la textual. Por otro lado, los ver-
bos decir ‘arhini’, en (E8) y (E9), si tienen un antecedente inmediato
en perfectivo, pero, como ya se menciono, es una forma invariable que
siempre aparece con infinitivo (Chamoreau 2004, p. 112). En (E10), al
contrario de exént’ani ‘encontrar’ (E2), nirhdninhaia (‘ir-FOR-INF=EVI.

10 En una narracién adulta esperariamos que jiwatsi ‘coyote’ estuviera marcado
con alguna marca de caso, ya que, segun el desarrollo de la narracién, el chivo es el
que va con el coyote a intentar quitarle la guitarra.
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REP=ADV’) si tiene donde anclar su referencia: ewdkwarhistia (‘qui-
tar-MED/ RFL-PFV-PRE-3IND-ADV’) estd ubicado en el episodio anterior
(E9) y tiene marca de perfectivo, por lo que la estrategia contextual de
interpretacion es la que impera en este contexto. Finalmente, los tres
ultimos verbos tienen como antecedente inmediato con flexion finita
la forma st (‘hacer-pPFv-PRE-3IND’).

Como puede observarse, las estrategias de interpretacion contex-
tual y textual (Chamoreau 2004) describen los casos E10, E17, E18 y
E19. El caso restante, E1, tendria que explicarse por la estrategia extra-
textual, que consiste en reconstruir el significado de los verbos a partir
de los propios conocimientos de la lengua o género que se utiliza. Esta
estrategia funciona cuando hay antes minimamente un indicador del
tipo de discurso del que se trata. El relato de El encuentro del tabardillo,
al ser una descripcion, tiene como base al habitual —sin, mientras que
el cuento del conejo, al ser una narracion, esta basado en el perfecti-
vo —s. Por lo tanto, los episodios que Chamoreau (2004) indica que se
interpretan por la estrategia extratextual estan basados en la primera
forma verbal que aparece en ese texto, jarhasindi ‘estar-HAB-PRE-3IND’,
que es la que predomina en todo el cuento.

En el caso del cuento de 1°, la primera forma con flexion finita es
andatsixapka (‘¢dar.marometas?’-PROG-PAS-SUB’), que incluye el progre-
sivo —xa y el pasado —p; ésta aparece en la introduccion indicando el
escenario y los personajes, ubicando a la historia en un momento an-
terior al momento de habla y dando la pauta a los préximos infinitivos
narrativos.

En referencia al procesamiento de los infinitivos narrativos, es im-
portante resaltar aqui que entre dos formas finitas (en el nudo) sélo
aparece un infinitivo narrativo, lo que puede ser observado para los
verbos arhini ‘decir’ (E8), arhini ‘decir’ (E9) y nirhani ‘i’ (E10). Ade-
mas, entre el primer verbo con flexion no finita y el primer verbo con-
jugado en perfectivo en el nudo hay nueve formas verbales.

En cuanto a la distribucién de los infinitivos narrativos en la estruc-
tura del cuento, seis estan ubicados en el nudo y dos en el desenlace,
mientras que de las formas conjugadas s6lo una aparece en la intro-
duccién y veintiuna en el nudo. El infinitivo narrativo no aparece en la
introduccion, y en el desenlace no se encuentra ningtin verbo con fle-
xion finita. Véase el siguiente cuadro:
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Cuadro 2. Nimero de infinitivos narrativos y verbos conjugados en cada
elemento estructural de la narracion. 1° de primaria

INFINITIVO NARRATIVO VERBO CONJUGADO
0 Introduccion 1
6 Nudo 21
2 Desenlace 0

Tercer grado

La historia empieza introduciendo a los personajes y describiendo el
marco general en el que se desarrollara el cuento. Para esta primera
parte se utiliza el sufijo del habitual pasado —sirem, ubicando al relato
en un tiempo anterior al momento de habla.

) (ED

Ambékitki tanimuksinha jamsirendiksi serdituecha

ampékitki tanimu=ksi=nha jama-sirem-ti=ksi cerdo-ito-echa
MAR.DIS  tres=3SUJ=EVI.REP andar-HAB.PAS-3IND=3sU]J cerdito-DIM-PL

kuchicha

kachi-echa

cerdo-PL

‘(Dicen que) y luego andaban tres cerditos’

(10) (E2)
Ka iméchaksinha taa wéksiremdi
ka ampe ka  ima-echa=ksi=nha taa weka=sirem-ti

CONJ que CONJ 3.DEM-PL=3SUJ=EVI.REP casa querer-HAB.PAS-3IND
‘(Dicen que) y que querian construir sus casas’

La primera accion principal esta codificada con la forma wkwarini
‘hacer-MED/RFL-INF’ con terminacion no finita (E3), flexion que sigue
apareciendo en todos los verbos hasta el octavo episodio. En este ca-
so, la estrategia extratextual es la que se utiliza, ya que no hay, aparte
del habitual pasado que se usa con fines introductorios para comentar
el ambiente de la historia, alguna otra forma verbal flexionada tempo-
ral o aspectualmente que indique cual serd la interpretacion de los in-
finitivos narrativos siguientes.
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En el episodio nueve se inserta por primera vez, después del habi-
tual mencionado arriba, un verbo con perfectivo, —ustia (‘hacer-prv-
PRE-3IND=ADV’).

(11) (E9)
Ka segundunha imdnha chkari
Ka  segundu=nha ima=nha chkari

CONJ segundo=EVL.REP 3SG=EVI.REP madera

ka pajeri ustia

ka paja-eri  u-s-g-ti=ia

CONJ paja-GEN hacer-PFV-PRE-3IND=ADV
‘(Dicen que) y el segundo la hizo de madera y paja’

Si pensaramos en este hecho en términos de estrategias como las
del infinitivo, ninguna daria cuenta de esta informacion: no esta liga-
do con el verbo precedente y tampoco por otro mas lejano que esté
también en perfectivo.

Es probable entonces que la aparicion de este verbo responda a la
necesidad de anclar la informacion tempo-aspectual para que los infi-
nitivos subsecuentes puedan seguirse procesando. Si esto es cierto, se
asumiria también que los primeros eventos del nudo de la historia no
necesitan un antecedente y se interpretan por la estrategia extratex-
tual, lo que coincide con lo que ocurre en el relato de 1°; la hipotesis
es que esta estrategia extratextual no funciona para toda la historia y
hay un maximo de ocasiones en las que el infinitivo narrativo puede
aparecer sin anclaje temporal explicito.

En 1°, por ejemplo, entre la primera forma no finita y la primera fi-
nita en perfectivo hay 9 verbos, y el niimero de los infinitivos narrati-
vos entre dos formas conjugadas, cuando era el caso, fue de una. En
3°, entre la primera forma no finita y la primera en perfectivo también
hay 9 verbos, pero después de este perfectivo ustia (‘hacer-PFv-PRE-
3IND-ADV’), y hasta el final de la narracion, hay 19 infinitivos narrati-
vos, pero ninguna con flexion finita.

La distribucion de los infinitivos narrativos en la estructura del cuen-
to es la siguiente: no aparecen en la introduccion, pero si en el nudo
en 24 ocasiones, y en el desenlace con 4. Por el contrario, las formas fi-
nitas ocurren 2 veces en la introduccion y sélo una en el nudo.



120 ALEJANDRA ARANDA HERRERA

Cuadro 3. Numero de infinitivos narrativos y verbos conjugados en cada
elemento estructural de la narracion. 3° de primaria

INFINITIVO NARRATIVO VERBO CONJUGADO
0 Introduccion 2
24 Nudo 4
4 Desenlace 0

Hemos visto hasta el momento que los infinitivos narrativos pueden
aparecer al principio del nudo sin estar ligados a ninguna informacion
tempo-aspectual, y se interpretaran entonces mediante la estrategia
del conocimiento del texto en general (extratextual), pero que en al-
gin momento de la historia es necesario introducir un verbo con ter-
minacion finita para que los demas infinitivos narrativos puedan seguir
interpretandose. Ademas, el nimero maximo de infinitivos narrativos
entre la primera apariciéon de un verbo con terminacion no finita y el
primer verbo en perfectivo en 1° y en 3° es de 9. Las narraciones de los
dos grupos siguen el mismo patrén: no hay verbos infinitivos en la in-
troduccion e, inversamente, no hay verbos flexionados en el desenlace.

Cuarto grado

El nino de este grupo comenzo6 su relato con la forma verbal jukdst:
(‘tener-PFv-PRE-3IND’) en perfectivo (12) y continu6 asi hasta la intro-
duccion del verbo de comunicacion arhini (‘decir-INr’) (13), que hasta
aqui, como en las narraciones recopiladas de los ninos de 1° y 3°, sigue
apareciendo en infinitivo.

(12) (ED

Reinha antkutki'! kiatsikwa no jukasti

Rei=nha ant’kutaki kutsikwa no juka-s-g-ti
Rey=EVI.REP MUL oreja NEG tener-PFV-PRE-3IND

‘(Dicen que) el rey ... este ... no tenia una oreja’

1 De acuerdo on un informante adulto, /antkutki/, cuya representaciéon mor-
fol6gica propuesta en este trabajo es ‘ant’akutaki’, corresponde a lo que en espanol
seria la muletilla este. Seguin este colaborador, un ejemplo de uso seria el siguiente:
énkani méjiku nirhapkani kurhinda ma arhaspkani, nenasi arhinhepki. .. ant’akutaki ‘Cuan-
do fui a México me comi un pan... ¢cémo es que se llamaba?... este...’
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(13) (E5)

Ka arhinia éngari wandant’aka jikini

ka  arhini=ia enga=ri wanta-nt’a-ka  jikini
CONJ decir-INF=ADV SUB=2SG contar-RES-SUB 1SG-2°BJ

ataaka

ata-a-ka

golpear-FUT-SUB

‘(Dicen que) (dijo:) ysi (le) dices te voy a golpear’

Es interesante observar que en los contextos en los que se describe
que un evento determinado tendra lugar en el futuro, el verbo siem-
pre tiene flexion finita y no lleva infinitivo narrativo, como en el ejem-
plo anterior de (13). Lo mismo ocurre en los contextos condicionales,
como en el ejemplo de (9) que se repite en (14), y en los imperativos,
como en (15).

(14) (E3) (Primero)

Ka ambénski énga xaxdkwanha ma pidpirika

ka  ampenski enka xaxa-kwa=nha ma  pia-pirini-ka

CONJ MAR.DIS SUB masticar-NOM=EVL.REP INDEF COMPrar-COND-SUB

piapirika enga xaxakwa pidpirika
pia-pirini-ka enka xaxa-kwa pia-pirini-ka
comprar-COND-SUB SUB  masticar-NOM comprar-COND-SUB

i6ondapirika k’amachani

ionta-pirini-ka ~ k’amacha-ni

tardar-COND-SUB  terminar.de.comer-INF

‘(Dicen que) y luego (dijo:) y si me compro, si me compro un chicle
voy a tardar en terminarmelo’

(15) (E10) (Tercero)

Ka imanha ambéskitki

ka ima=nha ampeskitki
y 3SG=EVLREP MAR.DIS
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imanha igualinha arhinia ambeskitki
ima=nha igual=nha arhi-ni=ia ambeskitki
3SG=EVL.REP igual=EVIL.REP decir-INFFADV MAR.DIS

mitachirini puerta

mita-chi-g=rini puerta

abrir-1/2ApL-1MP=25U]J.10B] puerta

‘(Dicen que) y luego el lobo le dijo de nuevo a él (cerdito): abre la
puerta’

En este relato, a diferencia de los de 3°y 6°, el verbo de la introduc-
cion esta en perfectivo y los primeros eventos del nudo también tienen
flexion finita. Parece que el patrén se invierte. Ahora, entre la primera
forma conjugada y la primera con infinitivo narrativo hay 5 verbos con
flexion finita, 2 con perfectivo, un verbo arhini ‘decir’, que, como se
menciono, tiene sus propias restricciones tempo-aspectuales, una en
modo subordinado y una en futuro. Nirhan: ‘ir’, en (E6), se interpre-
ta entonces por la estrategia textual, pues el aspecto perfectivo, que es
el aspecto basico de la narracion, se encuentra desde la introduccion
y durante los primeros episodios del nudo. Su antecedente inmediato
con perfectivo se encuentra en (E4). En este caso, el infinitivo narra-
tivo aparece en la ultima parte del nudo para dar paso a los infinitivos
de la conclusion, donde, como en las dos narraciones anteriores, pre-
domina este elemento estructural.

Cuadro 4. Nimero de infinitivos narrativos y verbos conjugados en cada
elemento estructural de la narracion. 4° de primaria

INFINITIVO NARRATIVO VERBO CONJUGADO
0 Introduccién 1
5 Nudo 5
1 Desenlace 0

El comportamiento de las dos formas sigue siendo consistente:
la flexion no finita no aparece en la introduccién, mientras que la
flexion finita no esta en la conclusion. Los dos tipos de terminacio-
nes son excluyentes, pues donde aparece una no aparece la otra, a
excepcion del nudo.
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Sexto grado

Esta narraciéon comienza con un verbo con flexion finita (el perfectivo
—s en su forma reducida —¢ y un morfema pasado), ubicando los acon-
tecimientos de la historia antes del momento de la enunciacion. En
este mismo episodio hay una forma en infinitivo, pero, al ser comple-
mento de nisptia (‘ir-PFV-PAS-3IND=ADV’), no lo tomé en cuenta.

(15) (E1)
Conejunhasi méchakwa amamba niptia
coneju=nhas=si ma-ichakwa amampa ni-g!>p-ti=ia

CONEjo=EVI.REP=FOC Uno-Cl-largo mama  ir-PFV-PAS-3IND=ADV

kamata atarant’antani ka xaripiti jukari

kamata atarant’a-nt’a-ni ka xaripiti jukari

atole  vender-REs CONJ agrio demasiado

‘La mama de un conejo fue a vender atole y tamales agrios’

A partir del segundo episodio, que es donde comienza el nudo, y
hasta el quinto, se encuentran 5 formas verbales con flexion no fini-
ta: pakdarani ‘quedarse’, jurhdni ‘venir’, ant’ani ‘vender’, junkwani ‘re-
gresar’ y arhini ‘decir’; es decir que, entre la primera con infinitivo
narrativo (pakdrani ‘quedarse’) yla primera en perfectivo hay 4 verbos.
Posteriormente, en el sexto episodio, aparece el verbo antastia (‘co-
mer-RES-PFV-PRE-3IND=ADV”) con perfectivo (16), justo antes de que
la parte que corresponde al nudo termine. En el siguiente episodio
se vuelve a retomar el infinitivo narrativo en el verbo pipakuni ‘quitar’
(17) hasta el final de la historia.

(16) (E6)
Ka imanha sorru ant’ajtia
ka ima=nha sorru a-nt’a-s-g-ti=ia

CONJ 3SG=EVL.REP ZOITO COMEI-RES-PFV-PRE-3IND=ADV
‘El zorro se lo devord’

12 Forma reducida del perfectivo —s condicionada por el clitico de foco —si.
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(17) (E7)
Ka imanha kuchillo pipakunia
ka ima=nha kuchillo pipaku-ni=ia

CONJ 3sG=EVLREP cuchillo agarrar.rdpidamente-ni=Apv
‘Y ella agarr6 rapidamente un cuchillo’

El infinitivo narrativo aparece 8 veces en el nudo y 2 en el desenla-
ce, parte en la que los verbos con flexion finita no se dan. Por el con-
trario, las formas conjugadas tienen una apariciéon en el nudo y una en
la introduccion; ahti, el infinitivo narrativo no tiene lugar.

Cuadro 5. Niimero de infinitivos narrativos y verbos conjugados en cada
elemento estructural de la narracion. 6° de primaria

INFINITIVO NARRATIVO VERBO CONJUGADO
0 Introduccion 1
8 Nudo 1
2 Desenlace 0
Recapitulacion

Las narraciones de 1°, 3° y 6° permiten proponer que la introduccion
de una forma con perfectivo responde a la necesidad de insertar un
anclaje tempo-aspectual dentro del nudo de la historia con la finalidad
de permitir que las formas con infinitivo subsecuentes puedan ser in-
terpretadas. En los tres casos, un verbo con flexion finita en perfectivo
interrumpe una secuencia de verbos con flexion no finita.

Cuadro 6. Niumero de verbos entre la primera forma con flexion no finita
y la primera en perfectivo en el nudo

1° 3° 4° 6°

9 9 * 4

*No aplica. Los primeros eventos que aparecen en el nudo estan en perfectivo.

Es interesante notar que el del verbo conjugado que servira para
anclar la informaciéon modal, aspectual y temporal, prefiere ubicarse
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en el cambio a un episodio importante dentro de la historia: comprarse
la guitarra, ya que es ésta el objeto de la discordia en el texto de 1° ha-
cer la casa en el de 3°, lugar donde tienen lugar las acciones principa-
les, y decirle a la mama del conejo que el lobo devoré a su hijo en 6°, lo
que desencadena el climax de la historia.

En cuanto al nimero de infinitivos narrativos entre dos formas fini-
tas, tenemos que en 1°y 4° es solamente de uno. Esta situacion se debe
a varios factores, entre ellos: no habia suficientes formas finitas en el
cuento, ya sea por la longitud del relato o por la forma en que esta na-
rrado, predominaban las secuencias de verbos con terminacion no fi-
nita o las secuencias de infinitivos narrativos que no tenia un verbo en
perfectivo que les precediera; por ejemplo, como en 3° y en 6° la fle-
xion finita se dio una sola vez en el nudo, fue imposible hacer la com-
paracion y obtener alguna conclusion.

Cuadro 7. Numero de infinitivos narrativos que aparecen entre dos formas
finitas en el nudo

1° 3¢ 4° 6°

*No aplica. Hubo un tinico verbo con flexién finita en el nudo.

La distribucion de los infinitivos narrativos y las formas finitas, de
acuerdo con los elementos estructurales del cuento, introduccion,
nudo y desenlace, aportan evidencia interesante. En el siguiente cua-
dro se observa que, consistentemente, en los cuatro grados escolares,
los infinitivos narrativos y los verbos conjugados son mutuamente ex-
cluyentes en la introduccion y en el desenlace. Los primeros se dan
en el desenlace, mientras que los ultimos en la introduccién. En los
cuentos de 1°, 4° y 6°, puede verse, ademas, que el infinitivo narrati-
vo comienza a utilizarse en la Gltima parte del nudo para seguir en el
desenlace.
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Cuadro 8. Resumen de la concentracion de los infinitivos narrativos
y las formas finitas en los diferentes elementos estructurales de la narracion

1° 30 40 6°
INF CON INF CON INF CON INF CON
Introd. 0 1 0 2 0 1 0 1
Des. 6 21 24 1 5 5 8 1
Concl. 2 0 4 0 1 0 2 0

Analisis cuantitativo

La frecuencia y porcentaje de infinitivos narrativos y formas conjuga-
das en relacion con las formas verbales totales por grupo es la siguiente:

Cuadro 9. Porcentaje de verbos conjugados e infinitivos narrativos
por grado escolar

10 30 40 60
Verbos conjugados 22/30 3/31 6/12 2/12
73.4% 9.7% 50% 16.7
Infinitivos narrativos 8/30 28/31 6/12 10/12
26.6% 90.3% 50% 83.3%

Puede observase que el nino de 1° es el que mas verbos conjugados
tiene, con 73.4% de los verbos totales, mientras que unicamente utili-
za el infinitivo narrativo en 8 ocasiones, que representan 26.6%. Llama
la atencion que es en 3° cuando se producen mas infinitivos narrati-
vos. Los 28 casos constituyen 90.3% en cuanto al total, que es de 31. Es
probable que este ntimero se haya disparado debido al tipo de cuen-
to que el nino produjo. En esa historia, la situacion en la que el lobo
intenta tirar la casa se repite tres veces. Si esto es cierto, podria propo-
nerse que si hay un desarrollo lingtistico del uso del infinitivo narrati-
vo en los anos escolares, ya que, eliminando el porcentaje de 3°, se va
de 26.6% en 1° a 50% en 4°, y luego a 83.3% en 6°.

Debido a que el texto de El encuentro del tabardillo es mas bien una
descripcion que una narracion, la comparacion con las producciones
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infantiles no puede ser total. Como bien apunta Chamoreau (2004,
p- 97), no es parte de su tradicion oral, sino que es una fiesta que se re-
pite cada ano, por lo que es normal entonces que el modo mas utiliza-
do sea el habitual y no haya distincién tan evidente entre eventos en
primer plano y eventos en segundo plano. A pesar de esto, la cantidad
de infinitivos narrativos es muy alta en el texto.

CONSIDERACIONES FINALES

Los datos anteriores permiten observar que en las narraciones aqui
analizadas hay un desarrollo del uso del infinitivo narrativo en los anos
escolares. A los siete o seis anos de edad, en que un nino entra a la pri-
maria, su utilizacién del infinitivo narrativo es muy pobre y va mejo-
rando con el paso del tiempo, hasta llegar, en 6°, a una produccion
notable en cantidad y alcanzar en la adultez el punto maximo de de-
sarrollo. Es importante resaltar que, aunque se asume que las formas
morfolégicamente mas simples se adquieren en una etapa mas tem-
prana que las formas morfolégicamente mas complejas, los datos de
este trabajo muestran que esto no siempre es asi. Existen varios facto-
res que inciden en el desarrollo; en huichol (Gémez 2008), por ejem-
plo, la codificacion de la trayectoria descendente puede realizarse
mediante el adverbio Aiikia o utilizando un verbo de movimiento mas
un prefijo espacial ka-. Contrario a lo esperado, la forma morfolégica-
mente mas compleja, que es la que incluye al prefijo espacial, es la que
se adquiere primero debido a que es la menos marcada vy, por lo tan-
to, la mas frecuente en el input, mientras que el adverbio, que es la for-
ma mas simple morfologicamente, se adquiere en una etapa posterior
(después de los tres anos).

Se pudo observar que los verbos conjugados aparecen s6lo en la in-
troduccion y en el nudo, mientras que los infinitivos narrativos tni-
camente en el desenlace y el nudo. Ademas, se observé que en estas
narraciones el nimero de verbos maximo que se permite antes del pri-
mer verbo flexionado en perfectivo y después del primer infinitivo na-
rrativo en el nudo es de nueve, como se ve en 1° y 3°. La insercion de
esta forma en perfectivo responde a la necesidad de anclar la informa-
cion de tiempo y aspecto para poder seguir interpretando las formas
no finitas subsecuentes.
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Como mencioné en la introduccion, la escuela en la que se desen-
vuelven estos ninos tiene caracteristicas muy particulares: la mayoria
del tiempo los maestros hablan purépecha. Pero, por otro lado, los
materiales de ensenanza de todas las asignaturas estan en espanol. De
todos los libros que tienen, s6lo uno, el de lecturas, esta en purépecha.

En cuanto al medio social y familiar en el que se desenvuelven, los
maestros comentan que estos ninos purépechas no tienen el apoyo fa-
miliar que requieren para cumplir con lo que la escuela demanda. Sus
padres son artesanos y tienen que viajar para vender y ofrecer sus pro-
ductos, por lo que en muchas ocasiones necesitan de la ayuda de sus
hijos y los llevan con ellos. Es asi como la inasistencia a la escuela y la
falta de compromiso, por ejemplo, con las tareas, es muy frecuente.

Losninos, a pesar de estar mucho tiempo con sus padres, no tienen la
oportunidad de escucharsu tradicion oral, pues estos iltimos estan siem-
pre preocupados por su trabajo y realizando actividades en torno a €él.

En este punto, el entorno escolar juega un papel muy importante.
Por lo que pude observar, los maestros si dedican una parte sustancial
de su tiempo a contar historias, ademas de que utilizan el libro de lec-
tura escrito en purépecha. La mayoria de los alumnos mostré6 mucho
interés en el tema de los cuentos. Todos conocian un gran namero de
ellos, tanto los relacionados con su cultura y cosmovision purépecha
(los casos de 1°, 4° y 6°), como otros, que se identifican mds con una
sociedad occidental (el de los tres cochinitos, de 3°).

En este contexto, decir que la escuela por si sola abona al desarro-
llo del infinitivo narrativo no es del todo cierto, pues no hay una ins-
truccion formal de ninguno de los niveles lingtiisticos del purépecha.
Es la comunicacion, sobre todo con los maestros, que si dedican tiem-
po a contar historias, lo que permite que los ninos vayan cambiando
poco a poco su forma de utilizar las formas aspectuales mas complejas
dentro del discurso narrativo.

ABREVIATURAS

1= primera persona, 2= segunda persona, 3= tercera persona, ADI.TEM.
EDO= aditivo temporal de estado, Ar1= afirmacion, crL= clasificador,
CONJ= conjuncion, bEM= demostrativo, IMP= imperativo, INF= infini-
tivo, IND= indicativo, INDEF= indefinido, Loc= locativo, MAR.DIS= mar-



EL INFINITIVO NARRATIVO DE LA LENGUA PUREPECHA 129

cador discursivo, NoM= nominalizador, OBJ= objeto, PAS= pasado, PFv=
perfectivo, PL= plural, PLR= pluraccional, PRE= presente, PREP= prepo-
sicion, PROG= progresivo, RES= restitutivo, SUB= subjuntivo, SG= singu-
lar, suj= sujeto.
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ANEXO. NARRATIVAS INFANTILES PUREPECHAS
Primer grado
El conejo

El. Awdnitunha ma (tikwini) andtsixapka

Awani-ito=nha ma tikwini anatsi-xa-p-ka*
Conejo-DIM=EVI.REP INDEF dar.marometas-PROG-PAS-1IND
‘(Dicen que) un conejo (yo) estaba dando marometas’

E2. Tatsikwanha tatsikwa sentabunha ma exént’ani

tatsikwa=nha tatsikwa sentabu=nha ma  exe-nt’a-ni
después=EVI.REP después centavo=EVI.REP INDEF VEr-ADL.TEM.EDO-INF
‘(Dicen que) después se encontré una moneda’

E3. Ka ambénski énga xaxdkwanha ma pidpirika
ka  ampenski enka xaxa-kwa=nha ma  pia-pirini-ka
CONJ MAR.DIS SUB masticar-NOM=EVL.REP INDEF cOmMprar-COND-SUB

pidpirika enga xaxakwa iéndapirika k’amdachani

pia-pirini-ka enka xaxa-kwa ionda-pirini-ka  k’amacha-ni
comprar-COND-SUB SUB masticar-NOM tardar-COND-SUB terminar.de.comer-INF
‘(Dicen que) y luego (dijo:) y si me compro, si me compro un chicle voy a
tardar en terminarmelo’

E4. Ka enga tékwa pidpirika iéndapirika sini
ka  enka tekwa pia-pirini-ka ionta-pirini-ka sini
CONJ suB dulce comprar-COND-SUB tardar.en-COND-SUB diente

p’amérapirika

p’amé-ra-pirini-ka

doler-CAUS-COND-SUB

‘(Dijo:) y sime compro un dulce me voy a tardar y me van a doler los dientes’
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Eb5. Ka enga guitdrrani pidpirinka kadjtani

ka  enka guitarra-ni pia-pirini-ka kut’a-ni
CONJ SUB guitarra-OBJ comprar-COND-SUB tOCar-INF
‘(Dijo:) ¢y si me compro una guitarra para tocar?’

E6. Ka ambénski guitarrani pidstia

ka ampenski guitarrani pia-s-g-ti=ial3

CONJ MAR.DIS  guitarra-OB] comprar-PFV-PRE-3IND=ADV
‘Yluego se compro una guitarra’

E7. Jiwatsinha ewakwarhistia

jiwatsi=nha ewa-kwarhi-s-g-ti=ia
COyOte=EVI.REP quitar-MED/RFL-PFV-PRE-3IND=ADV
‘(Dicen que) el coyote se la quitd’

E8. Ka tatsikwa burru nirharhispka
ka  tatsikwa burru ni-rha-rhi-s-p-ka
CONJ después burro ir-FOR-?-PAS-SUB

arhininha ambéri uspka konejito!*

arhi-ni=nha=ia ampe=ri u-s-p-ka konejito
decir-INF=EVI.REP=ADV qué=2s hacer-Prv-PAS-1IND congjito

‘(Dicen que) y después el burro se fue con el conejito y le dijo: ¢qué hicis-
te conejito?’

E9. Ka imanha arhini jiwdtsini guitarrani
ka  ima=nha arhi-ni ~ jiwatsi-ni guitarra-ni
CONJ 3SG=EVLREP decir-INF coyote  guitarra-oBJ

ewakwarhijtia

ewa-kwarhi-s-g-ti=ia

quitar-MED /RFL-PFV-PRE-3IND=ADV

‘(Dicen que) y €l le dijo: el coyote me quito la guitarra’

13 El uso del adverbio ia ‘ya’ en estas narraciones coincide con el descrito por
Chamoreau (2004, p. 99) como marcador transfrastico, utilizado para senalar el
término de una oracion. He decidido no incluirlo en las traducciones.

14 En el habla adulta se esperaria una marca de caso.
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E10. Nirhaninhaia
ni-rha-ni=nha=ia
Ir-FOR-INF=EVI.REP=ADV
‘(Dicen que) (el burro) se fue’

Ell. Ka n6énha jti né6nha
ka no=nha u-s-g-ti no=nha
CONJ NEG=EVL.REP hacer-PFv-PRE-3IND NEG=EVI.REP

usptinhaia

u-s-p-ti=nha=ia
hacer-prv-PAS-3IND=EVI.REP=ADV
‘(Dicen que) y no pudo, no pudo’

E12. Ambékitki nénha tsptinhaia
ampekitki no=nha u-s-p-ti=nha=ia
MAR.DIS  NEG hacer-PFV-PAS-3IND=EVI.REP=ADV

nonha ustia

no=nha u-s-g-ti=ia

NEG=EVL.REP hacer-PFv-PRE-3IND=ADV
‘(Dicen que) y luego no pudo, no pudo’

E13. Ambékitki jiwdtsi nonha usptinhaia
ampekitki jiwdtsi no=nha u-s-p-ti=nha=ia

MAR.DIS Coyote NEG=EVLREP hacer-PFV-PAS-3IND=EVI.REP=ADV

ewant’ani burru

ewa-nt’a-ni burru
quitar-ADI.TEM.EDO-INF burro

‘(Dicen que) y luego el burro no pudo recuperarla’

E14. Ka tatsikwanha chibunha nirhani
ka tatsikwa=nha chivo=nha ni-rha-ni
CONJ después=EVI.REP ChiVO=EVI.REP ir-FOR-INF

133
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nirhasptinhaia jiwatsi

ni-rha-s-p-ti=nha=ia Jjiwatsi
I-FOR-PFV-PAS-3IND=EVL.REP=ADV coyote

‘(Dicen que) y después el chivo fue, fue con el coyote’

E15. Ka nirhdsti chibu nirhasptia

ka  nirhas-g-ti chivu ni-rha-s-p-ti=ia

CONJ ir-FOR-PFV-PRE-3IND chivo ir-FOR-PFV-PRE-3IND =ADV
‘Y fue, el chivo fue’

E16. Kanha nonha kanha nénha
ka=nha no=nha ka=nha no=nha
CONJ=EVL.REP NEG=EVI.REP CONJ=EVL.REP NEG=EVI.REP

nénha Gjti n6nha ewantani

no=nha u-s-g-ti no=nha ewa-nt’a-ni
NEG=EVL.REP hacer-INF NEG=EVL.REP (Uitar-ADI.TEM.EDO-INF
‘(Dicen que) y no, y no, no, no pudo recuperarla’

E17. Ka tatsikwanha jiwatsi-nha-ia
ka tatsikwa=nha jiwatsi=nha=ia
CONJ después=EVI.REP COYOte=EVI.REP=ADV

nirhania

ni-rha-ni=ia

II-FOR-INF=ADV

‘(Dicen que) y después fue el coyote’.

E18. Ka tatsikwanha tatsikwanha wawapuecha nirhania

ka tatsikwa=nha tatsikwa=nha wawapu-echa ni-rha-ni=ia
CONJ después=EVI.REP después=EVI.REP abeja-PL I-FOR-INF=ADV
‘(Dicen que) y después, después las abejas fueron’.

E19. Ka imanha imaksi k’oranha ewantania

ka ima=nha ima-ksi k’oru-nha ewa-nt’a-ni=ia

y  3SG=EVLREP 35G=3SUJ AFI=EVL.REP (Uitar-ADL.TEM.EDO-INF=ADV
‘(Dicen que) y ellos si la recuperaron’
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TERCER GRADO

Los tres cerditos

El. Ambékitki tanimuksinha jamsiremdiksi serdituecha
ampekitki tanimu=ksi=nha  jama-sirem-ti=ksi cerdo-ito-echa
MAR.DIS  tres=3SUJ=EVL.REP andar-HAB.PAS-3IND=3sUJ cerdo-DIM-PL

kuchichal®

kuchi-echa

cerdo-pL

‘(Dicen que) y luego andaban tres cerditos’

E2. Ka ambé ka iméchaksinha taa wéksiremdi

ka ampeka  ima-echa=ksi=nha taa  weka-sirem-ti

CONJ que CONJ 3.DEM-PL=3SUJ=EVL.REP Casa querer-HAB.PAS-3IND
‘(Dicen que) y que querian construir sus casas’

E3. Ukwarhini ka ininha méchakwa
u-kwarhi-ni ka uni=nha ma-ichakwa
hacer- MED/RFL-INF CONJ hacer=gvI.REP uno-cL.largo

pajeri

paja-eri

Paja-GEN

‘Sucede que (dicen que) hicieron una de paja’

E4. Ka ménderunha lobunha
ka meni-teru=nha  lobu=nha
CONJ otra.vez=EVL.REP l0bO=EVI.REP

jurhania imanha (arhinia) mitachirini puerta

jurha-ni=ia ima=nha arhi-ni=ia  mita-chi-g=rini
VeNir-INF=ADV 3SG=EVI-REP decir-INF-YA abrir-1/2ApPL-1MP=25UJ.10B]
‘(Dicen que) y otra vez vino el lobo (y dijo): dbreme la puerta’

15 Reformulacion de la frase nominal en espanol cerdito con el sufijo plural —echa.
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E5. Imanha nénha wékani

ima=nha no=nha weka-ni
3SG=EVI-REP NEG=EVLREP (UErer-INF
‘(Dicen que) él no quiso’

E6. Ka imanha ambéskitki p unirinia

ka  ima=nha ampeskitki  p’uniri-ni=ia
CONJ 3SG=EVL.REP MAR.DIS soplar-INF=ADV
‘(Dicen que) y el lobo soplé’

E7. Ka imanha kakdkwarint’ania

ka ima=nha kakakwari-nt’a-ni=ia

CONJ 3SG=EVL.REP romper-ADI.TEM.EDO-INF=ADV
‘(Dicen que) y él rompi6 (la puerta)’

E8. Ka ambéskitki ini imanha
ka ampeskitki u-ni ima=nha
CONJ MAR.DIS hacer-INF 3SG=EVI.REP

ménderu imanha ménderu
meni-teru ima=nha meni-teru
vez-otra 3SG=EVI.REP vez-otra

ant’aniaka

a-nt’a-ni-ia

COmMer-ADI.TEM.EDO-INF=ADV

‘(Dicen que) y luego otra vez, otra vez se lo devoré’

E9. Ka segundunha imanha chkari
Ka  segundu=nha ima=nha chkari
CONJ segundo=EVL.REP 3SG=EVL.REP madera

ka pajeri ustia

ka paja-eri  u-s-g-ti=ia

CONJ Ppaja-GEN hacer-PFV-PRE-3IND=ADV

‘(Dicen que) y el segundo la hizo de madera y paja’
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E10. Ka imanha ambéskitki
ka ima=nha ampeskitki
Yy 3SG=EVL.REP MAR.DIS

imanha igualinha arhinia ambeskitki
ima=nha igual=nha arhi-ni=ia ambeskitki
3SG=EVIL.REP igual=EVI.REP deCiI-INF=ADV MAR.DIS

mitachirini puerta

mita-chi-g=rini puerta

abrir-1/2aprL-1MP=2suj.10B] puerta

‘(Dicen que) y luego el lobo le dijo de nuevo a €l (cerdito): abre la puerta’

Ell. Ka imd nombé
ka ima no ampe
CONJ 3SG NEG

ménderu arhinia

meni-teru arhini=ia

otra.vez decir-INF=ADV

‘Y €l (cerdito) le dijo otra vez que no’

E12. Imdnha p’unirinia
ima=nha p’uniri-ni=ia
3SG=EVI-REP soplar-INF=ADV
‘(Dicen que) €l (lobo) soplé’

E13. Ka imanha taa méntku isi nirhania
ka ima=nha taa méntku isi  ni-rha-ni=ia
CONJ 3SG=EVL.REP casa de.una.vez asi iI-FOR-INF=ADV

kakakwarini ménderunha arhdnia

kakakwari-ni meni-teru=nha arha-ni=ia

rOomper-INF  vez-otra=EVI-REP COMEI-INF=ADV

‘(Dicen que) y él (lobo) de unavez fue, destruy6 la casay se comi6 al cerdito’

E14. Ka tatsikwanha materuni
ka tatsikwa=nha materu-ni
CON después= EVI-REP Otra-OBJ
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tabikiri ma tkwarhinia

tabiki-eri ma u-kwarhi-ni=ia

tabique-GEN INF hacer-MED/RFL-INF=ADV

‘(Dicen que) y después el otro cerdito hizo su casa de tabique’

E15. Ka lobunha jurhania

ka  lobu=nha jurha-ni=ia
CONJ lobO=EVI-REP venir-INF=ADV
‘(Dicen que) y el lobo fue’

E16. Ka arhinia mitachirini puerta

ka  arhi-ni=ia mita-chi-g=rini puerta
CONJ decir-INF=ADV abrir-1/2apPL-1IMP=2sUJ.10B] puerta
‘(Dicen que) y el lobo dijo: dbreme la puerta’

E17. Imdanha arhini nombé

ima=nha arhi-ni no ampe
3SG=EVL.REP decil-INF NEG

‘(Dicen que) y €l (cochinito) le dijo que no’

E18. Ka ménderunha ambéskitki
ka meni-teru=nha  ampeskitki
CONJ Vez-Otra=EVI.REP MAR.DIS

Unia imanha p’unirini

u-ni=ia ima=nha p’uniri-ni
hacer-INF=YA 3SG=EVLREP soplar-INF
‘(Dicen que) y el lobo otra vez sopld’

E19. Ka imanha nénha
ka ima=nha no=nha
CONJ 3SG-EVL.REP NEG-EVI.REP

uni kakakwarini

u-ni kakakwari-ni

hacer-INF romper-INF

‘(Dicen que) y no pudo destruirla’
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E20. Ka ménderunha ambeskitki p’unirinia

ka meni-teru=nha  ambeskitki p’uniri-ni=ia
CONJ Vez-Otra=EVI.REP MAR.DIS soplar-INF=ADV
‘(Dicen que) y otra vez, y luego, soplé’

E21. Imanha ? karisintania

ima=nha karisi-nt’a-ni=ia

3SG=EVI.REP flaco-ADI.TEM.EDO-INF=ADV

‘(Dicen que) el lobo se hizo flaco (volvié a estar flaco)’

E22. Ka ménderunha chimenearhunha inchania

ka meni-teru=nha  chimenea-rhu=nha incha-ni=ia
CONJ vez-Ootra=EVI.REP chimenea-LOC=EVI.REP entrar-INF=ADV
‘(Dicen que) y otra vez entr6 por la chimenea’

E23. Imanha ambéskitki itsi
ima=nha ampeskitki  itsi
3SG=EVL.REP MAR.DIS agua

jatarini jarhani jima ninirani

contenedor jarha-ni ima=nha jima ninira-ni
contenedor estar-INF 3SG=EVL.REP alli  cocer-INF

‘(Dicen que) y luego estaba una olla con agua y ahi se coci6 €I’

CUARTO GRADO
El rey mocho

El. Reinha antkutki katsikwa no jukasti

Rei=nha ant’akutaki kutsikwa no  juka-s-g-ti
Rey=EVI.REP MUL oreja NEG tener-PFV-PRE-3IND
‘(Dicen que) el rey... este ... no tenia una oreja’

E2. Ka ankutki ka materu ka imanha
ka ant’akutaki ka materu ka ima=nha
CONJ MUL CONJ otro CONJ 3SG=EVL.REP
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warijtia énganha jawiri

wari-s-ti=ia enka=nha  jawiri

morir-PFV-3IND=ADV SUB=EVL.REP peluquero

‘(Dicen que) y ... este ..., y otro, y el que era su peluquero se murié6’

E3. Imanha imanha waristia

ima=nha ima=nha wari-s-ti=ia

3SG=EVL.REP 3SG=EVL.REP MOTrir-PFV-PRE-3IND=ADV
‘(Dicen que) €él, él se muri6’

E4. Ka tatsikwanha imanha materu nirhasti

ka tatsikwa=nha ima=nha materu ni-rha-s-g-ti

CONJ después=EVI.REP 3SG=EVL.REP Otro iI-FOR-PFV-PRE-3IND
jini

jini

alli

‘(Dicen que) y después otro peluquero fue ahi (con el rey)’

Eb5. Ka arhinia éngari wandantaka jikini
ka  arhi-ni=ia enga=ri wanta-nt’a-ka jikini
CONJ decir-INF-ADV SUB=2SG contar-ADL.TEM.EDO-SUB  15G-2°B]

atdaka

ata-a-ka

golpear-FuT-sus

‘(Dicen que) (dijo:) ysi (le) dices te voy a golpear’

E6. Ka ima nirhdnia jini

ka  ima ni-rha-ni=ia jini
CONJ 3SG Ir-FOR-INF=ADV alla
‘Y €l (el peluquero) fue alld’

E7. Ka p ’oréskuni ka jimanha arhini “el rey es mocho”
ka p ’orosku-ni ka  jima=nha arhi-ni
coNJ hacer.pozo-INF coONJ alli=EvI.REP decir-INF
‘(Dicen que) e hizo un pozo alla y dijo: el rey es mocho’
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E8. Ka imdnha jimanha karinieta!® ma untani

ka ima=nha  jima=nha karinieta ma u-nt’a-ni

CONJ 3sG=EVIL.REP alla=EVI.REP flauta/clarinete INDEF hacer-ADL.TEM.EDO-INF
‘(Dicen que) y €l hizo alla una flauta’

E9. Ka imdnha isi arhinia “el rey es mocho no tiene oreja por eso usa pelu-
cavieja”

ka  ima=nha isi arhi-ni=ia

CONJ 3SG=EVIL.REP asi decCir-INF=ADV

‘(Dicen que) y €l asi dijo: el rey es mocho no tiene oreja por eso usa pelu-

ca vieja’

SEXTO GRADO
El conejo y el zorro

El. Conejunhasi méchakwa amamba niptia
conejo=nha=si ma-ichakwa amampa ni-s-p-ti=ia
CONEjO=EVL.REP-FOC UNo-CL.largo mamd  ir-PFV-PAS-3IND=ADV

kamadta atarantantani ka xaripiti jukari

kamata atarant’a-nt’a-ni ka  xaripiti jukari

atole  vender-ADL.TEM.EDO-INF CONJ agrio demasiado

‘(Dicen que) la mama de un conejo fue a vender de nuevo atole y tamales
agrios’

E2. Ka materunha tsimani wajpechanha pakarani

ka  meteru=nha tsimani wajpa-echa=nha pakara-ni
CONJ Otro=EVL.REP dos hijo-PL=EVL.REP quedarse-INF
‘(Dicen que) y otra mama dejé dos hijos’

16 Esta palabra no tiene un significado reconocible. Segun la traduccion y la narra-
cion del propio nino que la produjo, karinieta equivale a flauta. Una posibilidad que
seria kari-venga de la palabra karisi ‘flaco’ y que la terminacién -ta corresponda a la
del espanol; otra, segtin la opinién de un informante adulto, la adaptacién de la pala-
bra clarinete.
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E3. Ka imanha sérrunha jurhéni

ka  ima=nha sorro=nha jurha-ni
CONJ 3SG=3EVI.REP ZOITO=EVI.REP VENir-INF
‘(Dicen que) y vino el zorro’

E4. Ka méchakwa antania

ka ma-ichakwa a-nt’a-ni=ia

CONJ uno-CL.largo comer-ADL.TEM.EDO-INF=ADV
Y devoro a uno’

E5. Amambanha jungudnia ka arhinia
amampa=nha junkwa-ni=ia ka arhi-ni=ia
Mama=EVL.REP regresar-INF=ADV CONJ decir-INF=ADV

jindéia materu

jindeia materu

dénde.esta otro

‘(Dicen que) la mamad vino de regreso a la casa y dijo: ¢donde esta el otro?’

E6. Ka imanha sorru ant’ajtia

ka ima=nha sorro a-nt’a-s-g-ti=ia

CONJ 3SG=EVL.REP ZOITO COMEI-ADI.TEM.EDO-PFV-PRE-3IND=ADV
‘(Dicen que) el zorro se lo devord’

E7. Ka imanha kuchillo pipakunia

ka  ima=nha kuchillo pipaku-ni=ia

CONJ 3sG=EVLREP cuchillo agarrarrdpidamente-INF=ADV
‘(Dicen que) y ella agarr6 un cuchillo’

E8. Ka nirhaninha

ka ni-rha-ni=nha
CONJ iI-FOR-INF=EVI.REP
‘(Dicen que) y se fue’

E9. Ka s6rrunha itsarhu jardkutini kintani
ka  sérro=nha itsa-rhu jardkutini kd-nt’a-ni
CONJ zOITO=EVLREP lago-LocC orilla encontrar-ADI. TEM.EDO-INF



EL INFINITIVO NARRATIVO DE LA LENGUA PUREPECHA 143

itsimanha

itsima=nha

tomar.agua=EVI.REP

‘(Dicen que) y encontr6 al zorro en la orilla del lago tomando agua’

E10. Ka ima kuchillo jimb6 arhapakuni
ka ima kuchillo jimbo arha(ta)-pa-ku-ni
CONJ 3sG cuchillo prREP abrirla.boca-PLR-estomago-INF

ka pidkunt’ania

ka pia-ku-nt’a-ni=ia

CON]J sacar-estomago-ADIL. TEM.EDO=ADV

‘Y con el cuchillo le fue abriendo el estomago y se lo sacé’
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INTRODUCCION

En este trabajo presento los resultados de un estudio exploratorio so-
bre el desarrollo de la habilidad infantil para reconocer la ambigtie-
dad lingtiistica® a lo largo de los anos escolares; es decir, durante las
etapas tardias de desarrollo, caracterizadas por una reestructuracion
y resemantizacion del sistema (¢f. Barriga Villanueva 2002, p. 32). En
particular, mi objetivo es probar que, conforme avanza en el desarro-
llo de su lenguaje, el nino es capaz de reconocer con mayor precision
la ambigtiedad generada en diversos niveles lingtiisticos.

Segun Tomasello, el aprendizaje de una lengua es una vasta em-
presa cognitiva para los ninos debido a la cantidad y complejidad del

! Agradezco a la Secretaria de Educacion de Veracruz por el apoyo recibido para
la realizacion de esta investigacion. De igual forma, agradezco a los directivos del
Instituto Anglo Xalapeno que me permitiesen formar parte de la comunidad esco-
lar durante la etapa de trabajo de campo, y a los dictaminadores, cuyos comentarios
enriquecieron mucho este trabajo.

2 De entrada, subrayo que estoy consciente de que la ambigtiedad es un complejo
problema lingiiistico que ha merecido un sinfin de estudios y de ahi la dificultad de
su definicién. Ofrezco s6lo algunos ejemplos de especialistas sobresalientes que han
tratado este problema desde la Grecia clasica hasta nuestros dias (Aristoteles 1949,
Jakobson 1960, Jespersen 1964, Katz y Fodor 1963, Lyons 1977, Jackendoff 1983, Lara
2006, Bosque y Gutiérrez-Rexach 2008, Garcia Fajardo 2009). Referente al lenguaje
infantil, hay atin una escasez del tema en los estudios especializados en adquisicion
y desarrollo. Los enfocados en ninos hablantes de espanol son todavia mas escasos.
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inventario de estructuras linguisticas significantes (2006). Si bien es
cierto que al llegar a los 5 anos ya se les considera hablantes de su
lengua nativa, el desarrollo lingtistico infantil contintia durante los
anos escolares® hasta que logran ser hablantes competentes; es de-
cir, hasta que dominan los usos y funciones de su lengua (Berman
2004, Hess Zimmerman 2010, Nippold 1998). Asi que, en los anos es-
colares, se espera que los ninos aprendan a manejar construcciones
lingtisticas cada vez mas complejas y que las estructuren en una se-
rie de esquemas e interrelaciones que se van reforzando o abando-
nando mediante el uso (regulado por las convenciones existentes en
la comunidad y expresado a través de su interaccion con la misma).
El reconocimiento de la ambigtedad corresponde a uno de dichos
esquemas que los ninos van adoptando y adaptando a lo largo de su
desarrollo, potenciado por su encuentro con los nuevos contextos de
socializacion del conocimiento que presentan tanto la cultura escrita
como la cultura escolar (¢f. Holzman 1997, p. 163).

En estas condiciones en las que “la biologia ya ha entregado el
desarrollo al mundo social” (Nelson 1996, p. 325), tanto el traba-
jo colaborativo en la solucion de tareas como la negociacion para la
construccion del conocimiento son funciones basicas y, tal como lo
sugieren los resultados de este estudio, vitales para el desarrollo se-
mantico del nino.

De acuerdo con algunas investigaciones previas, la habilidad de
los ninos para reconocer la ambigtiedad en el lenguaje crece y se rea-
firma durante los anos escolares y en los anos de adolescencia (Shultz
y Pilon 1973, Nippold 1998). Pero hasta el momento la investigacion
sobre el tema se ha hecho primordialmente para el inglés. Los tra-
bajos existentes, en general, toman en cuenta tres niveles en los que
se genera la ambigtiedad: el fonologico, el 1éxico y el sintactico. Por
mi parte, en este estudio, ademas de la ambigtiedad que se genera
en los niveles 1éxico (menor complejidad) y sintactico (complejidad
media), investigo la llamada ambigiiedad de alcance (mayor com-

3 Como es sabido, en los estudios de adquisicién, los anos escolares o etapas
tardias de desarrollo son aquellos que coinciden con los estudios de educacion pri-
maria, que van de 1° a 6°; de ahi su nombre. Los anos escolares se caracterizan por la
reestructuracion de todo el sistema (Barriga Villanueva 2002).
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plejidad)* que se genera en el nivel semantico. Por los mecanismos
que utilizan, llamaré ‘ambigtiedades estructurales’ a las altimas dos.

El capitulo esta estructurado de la siguiente manera: en primer lu-
gar, construyo una definiciéon operativa de ambigiiedad que me sirva
de base para analizar el reconocimiento infantil de este fenémeno.
Posteriormente, describo la metodologia que segui para alcanzar mi
objetivo. Para finalizar, realizo el analisis cuantitativo y cualitativo de
los resultados obtenidos en el habla de ninos de tres grados esco-
lares. Dada la complejidad del fenémeno, sin llegar a conclusiones
contundentes, reflexiono sobre posibles estudios futuros que pro-
fundicen en las tendencias aqui encontradas.

LLA AMBIGUEDAD

En esta investigacion defino la ambigtiedad como un fenémeno se-
mantico que ocurre cuando un enunciado es susceptible de ser inter-
pretado de multiples formas;> es decir, a una construccion linguistica
se le puede asignar mas de un significado. De modo que la ambigtie-
dad es una de las formas de la incertidumbre interpretativa® y, segin
Kennedy, su caracteristica primordial es que se “manifiesta en si mis-
ma como una variacion en las condiciones de verdad” (2011, p. 508).

A partir de esta definicion debe entenderse que la ambigtiedad se
origina en los diversos niveles de la lengua, aunque siempre repercu-

4 Esta gradacion proviene de mis observaciones de la produccion infantil en aulas
escolares. Parece una clasificacién arbitraria; no obstante, los datos aqui presentados
la apoyan. Podria argumentarse en contra, diciendo que el desconocimiento de una
palabra imposibilita el reconocimiento de la ambigiiedad léxica; sin embargo, éste no
es el unico factor que habrd que tomar en cuenta, tal como mostraré mads adelante.

5 Bosque y Gutiérrez-Rexach (2008, pp. 35-36) apuntan como rasgo minimo para
su definicion la correspondencia de dos interpretaciones a una estructura lingtistica;
sin embargo, ya que algunas de las estructuras ambiguas de la lengua pueden generar
mas de dos interpretaciones, decidi no limitar la definicion.

6La otra forma de esta incertidumbre es la vaguedad, caracterizada por la falta de
especificidad en una construccion linguistica, que se manifiesta en una variabilidad
de las condiciones de verdad de acuerdo con el contexto, en una imposibilidad para
establecer limites precisos del significado, y en el surgimiento de la paradoja sorites o
del montén (Para una explicacion mas detallada, véase Kennedy 2011; para una prue-
ba semantica que permita distinguir entre una y otra, véase Lakoff 1970).
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te en la semantica, tal como lo senala Garcia Fajardo (2009). De mo-
do que en un mensaje la ambigtiedad puede generarse en los niveles
fonologico, morfologico, 1éxico, sintdctico, semdntico y pragmatico,
pero siempre impactara en el significado.

Considérese, por ejemplo, las oraciones (1)a-c, que manifiestan
distintas formas de ambigtedad.

(1) a. Los marineros guardaron las velas por el viento.
b. ¢Cuando dijo Maria que volvi6 Juan?”
c. Algunos perros mordieron a varios carteros.®

Para poder reconocer y entender los mensajes ambiguos que
las oraciones en (l)a-c estan expresando, un hablante debe saber
el doble significado de algunas de las palabras y ademas ser capaz
de apreciar sus posibilidades combinatorias e incluso los contextos
en los que ocurren. Por ejemplo, para interpretar la ambigiiedad en
(1)a es necesario que un hablante reconozca que la palabra velas tie-
ne dos significados pertinentes a la oraciéon: aquel en el que una vela
es una “tela resistente, generalmente de lona, que se cuelga extendi-
da del palo o de cada palo de una embarcacion, para que ésta tome
impulso con la fuerza del viento” (DEM, <http://dem.colmex.mx>),
y aquel otro en el que vela es interpretado como una “Varilla larga y
cilindrica, de sebo, cera, parafina u otra sustancia, que tiene a lo lar-
go de su eje un hilo que se enciende por uno de sus extremos para
alumbrar” (ibid.).

La ambiguedad en (l)a se origina en el subsistema léxico de la
lengua, ya que no hay una correspondencia exacta entre una forma
lingtistica y un significado. En el sistema de la lengua, esta relacion
asimétrica produce palabras polisémicas y homonimicas que, a su
vez, combinadas en oraciones especificas, dan pie a la ambigtuedad
léxica. Por ahora, las palabras consideradas en este estudio son pa-
labras homonimicas que s6lo cambian de significado sin cambiar de
categoria sintactica (Frenk 2007, Klepousniotou 2002).

7 Ejemplo tomado del Curso de Sintaxis Generativa, impartido por Rodrigo Gu-
tiérrez Bravo en el Doctorado en Lingiiistica de El Colegio de México, en 2014.

8 Ejemplo tomado del Curso de Especializacién en Semantica, impartido por Vio-
leta Vazquez-Rojas en el Doctorado en Lingtiistica de El Colegio de México, en 2014.
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Para entender la ambigtiedad que ocurre en (1)b un hablante
debe ser capaz de comprender que el adverbio interrogativo cudn-
do se relaciona con el resto de la oracion de dos maneras diferen-
tes: en una de las interpretaciones, la oracion se refiere al tiempo
de lo dicho, es decir, se pregunta por el momento en que Maria di-
jo que habia ocurrido el regreso de Juan, y en la otra se pregunta
por el tiempo en que Juan volverd. Esta ambigtiedad da lugar a in-
terpretaciones que generan analisis sintacticos distintos (Bosque y
Gutiérrez-Rexach 2008), lo que generaria marcadores de frase de es-
tructura profunda o de estructura superficial distintos.

La interpretacion de la ambigtiedad de (1)c, por su parte, requie-
re del hablante la capacidad de distinguir la interaccion del alcan-
ce de palabras instruccionales, como los cuantificadores ‘algunos’ y
‘varios’ con sus respectivos ambitos; en este caso, una lectura de al-
cance directo responderia a la interpretacion de la oraciéon con el
escenario en el que algunos perros muerden, cada uno, a varios car-
teros, mientras que una lectura de alcance inverso representaria a
varios carteros siendo mordidos por algunos perros, sin necesidad
de que cada perro muerda a varios de ellos. La ambigtiedad de al-
cance genera mas de una lectura posible en las oraciones debido a
la composicionalidad de sus elementos semanticos, por lo que tie-
ne estructuras de Forma Loégica distintas para cada interpretacion
(¢f- Kennedy 2011, p. 513; Suner 1994, pp. 368-369; Szabolcsi 2000,
pp. 607-634) sin que por ello genere marcadores de frase de Estruc-
tura-P ni de Estructura-S distintos.

De acuerdo con Kennedy (2011), la diferencia entre (1)by (1)c
consistiria en el hecho de que una es originada en la sintaxis, mien-
tras que la otra sé6lo es permitida por la sintaxis pero se origina en
el componente semantico de las oraciones y, por ende, es mas difi-
cil interpretarla. Tanto una como la otra, sin embargo, quedan com-
prendidas dentro del concepto de ‘ambigtiedad estructural’, que se
define como aquella que se genera desde la interaccion de los com-
ponentes sintacticos y semanticos de una estructura linguistica dada.
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METODOLOGIA
Seleccion de la muestra

Realicé esta investigacion en una escuela privada de la ciudad de
Xalapa, Veracruz, cuya poblacion consta primordialmente de ninos
de clase media y media-alta. Durante los ciclos escolares en los que
hice el trabajo de campo, esta escuela contaba con un solo grupo
por grado. Los datos fueron recogidos en el transcurso de dos bimes-
tres,” con un grupo de 24 alumnos de entre 6 y 11 anos de edad que
cursaban 1°, 3° y 5° de primaria.!?

En el cuadro 1 presento una descripcion de la muestra que con-
tiene el grado de los ninos, los nombres, y su c6digo de clasificacion
para esta investigacion:

Cuadro 1. La muestra
10y 2° 3¢ 5°
Entrevistas | Victor (1H1) | Ginuet Axel Estrella | Edson Miriam
individuales | Sebastian (1IM1) (3HI) | (3M1) (bH1) (bM1)

(1H2) Margarita |Angel |Valeria |Jorge Fernanda
(1IM2) (3H2) |(3M2) (bH2) (5M2)

Entrevistas | Santiago Diana Carlos | Nuria Estein Lucia
grupales (1H3) (1M3) (3H3) |(3M3) (5H3) (5M3)
Cristébal Isia René | Avril Daniel Elizet
(1H4) (1M4) (3H4) | (3M4) (5bH4) (bM4)

De modo que mi muestra se configuré con 24 participantes, 12 ninos
y 12 ninas. Aunque el género no es una variable a considerar dentro
del estudio, intenté guardar la proporcion entre ellos. De los 24 parti-
cipantes en el estudio, 12 fueron entrevistados individualmente y 12 en
grupos de cuatro integrantes, para un total de 15 entrevistas.

9 Especificamente el ultimo bimestre del ciclo escolar 2012-2013 y el primero del
ciclo 2013-2014. Razo6n por la cual algunos datos de esta investigacion provienen de
ninos de 2°.

19 En las investigaciones de adquisicion y desarrollo del lenguaje se suele traba-
jar con anos y meses cumplidos de los ninos estudiados; sin embargo, decidi hacer
los cortes por grado escolar debido a la fluctuacién que se da en cuanto a edad en
las escuelas.



LA AMBIGUEDAD EN EL DESARROLLO LINGUISTICO INFANTIL 151

Las estrategias vy la tarea

Para la obtencion del corpus de lenguaje infantil segui dos estrate-
gias: primero realicé entrevistas individuales con 4 ninos de cada ci-
clo escolar (12 en total). Posteriormente, llevo a cabo entrevistas
grupales con el resto de los participantes (12 en total), dividiéndolos
en grupos por grado escolar (de 4 participantes cada uno). Esto obe-
dece al hecho de que en el lenguaje infantil tiene un peso distinto
trabajar de forma individual y de forma grupal;11 por ello decidi ha-
cerlo de las dos formas: para ver si el andamiaje!? que se producia en-
tre los propios ninos en la entrevista grupal ayudaba a detectar con
mayor eficacia la ambigtiedad presente en las oraciones utilizadas.

En el momento de realizar la entrevista, la consigna que le dije a
los ninos fue que habia hecho algunos dibujos para unas oraciones
que tenia, pero queria saber si los habia hecho bien. Le explicaba a
cada nino que las respuestas posibles eran:

a) que ninguno de los dibujos representara la oraciéon escuchada
b) que s6lo uno de los dibujos representara la oracion escuchada
¢) que los dos dibujos representaran la oracion escuchada

' La interaccion entre el adulto y el nifno es vital en la construccion social del len-
guaje, pero se realiza de manera distinta a la interaccién entre pares (¢f. Nelson 1996,
p- 149). Al respecto de esta ultima, Dorval senala: “In an attempt to build bridges to
understanding, and to maintain increasingly important and problematic relation-
ships with peers, children may discover the usefulness of explaining their views and
expressing judgements, that is, to engage in explicit forms of mediation in their talk”
(1990, p. 125). Tal como lo concibe Dorval, la interaccion lingtistica entre pares pro-
porcionaria un contexto mas natural para la obtencion de datos. Para mas infor-
macién sobre las posibilidades que arroja el tomar en cuenta esta diferencia como
parte importante del método, también puede leerse la seccion II de Bernstein Rat-
ner y Menn 2000.

12 El concepto entré con fuerza a la psicolingiiistica del desarrollo durante la
década de 1980. El andamiaje es el proceso en el que participan al menos dos inter-
locutores y que le permite a uno de ellos construir un nuevo concepto o un nuevo
conocimiento ayudado por la intervencioén del otro. Para profundizar en el alcance
de este proceso dentro del desarrollo linguistico, véase Vigotsky 1978 y Bruner 1988.
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Formacion de un corpus de oraciones ambiguas (y no ambiguas)

El corpus de 11 oraciones qued6é conformado por 9 que eran am-
biguas: 3 de ellas contenian ambigtiedad léxica, 3 contenian ambi-
guedad sintactica y 3 mas ambigtiedad de alcance, y por 2 oraciones
de control que no producian ambigtiedad, para tener la seguridad de
que los ninos no estaban adivinando las respuestas. En el cuadro 2
se encuentran las oraciones divididas por el tipo de ambigtiedad que

generan.
Cuadro 2. Corpus de oraciones ambiguas
Oraciones con ambigiiedad léxica
lex 1 El hombre vio un gato bajo el automévil.
lex 2 Hay un nuevo banco frente al parque.
lex 3 El pirata obtuvo un gran botin.
Oraciones con ambigiiedad sintactica
stx 1 El nino le peg6 al maestro con la pelota.
stx 2 El nino persigui6 al perro con el palo.
stx 3 Las ninas y los ninos pequenos salieron a jugar.
Oraciones con ambigiiedad de alcance
alc 1 Algunos mecanicos arreglaron un carro.
alc 2 Todos los senores montaron un burro.
alc 3 El presidente prometi6 que las escuelas tendrian una biblioteca.
Oraciones sin ambigiiedad (control)
ctrl 1 El pez nada en el agua.”
ctrl 2 Los principes sonrieron antes de comer.

* Ambas oraciones fueron seleccionadas intencionalmente para ver si los ninos
descubrian los problemas que podrian presentar. Tanto nada como los principes
podrian ofrecer un tipo de ambigtiedad (el verbo) de vaguedad (la frase nominal);
sin embargo, ninguno de éstos fue sensible a ellos.

Conformacion del corpus de imdagenes

El uso de imagenes como parte del método de obtencion de datos
linguisticos podrian plantear algunos problemas por la posible in-
fluencia que pudieran tener sobre la produccion linguistica infan-
til. Sin embargo, la psicolingtiistica propone que
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The use of all the material externalizations of symbolic forms, including
but far from limited to written language, [...] makes the larger culture ac-
cesible to the mind of the individual. At this point the collaboration in
constructing cognitive representations becomes culturewide. It comes in-
to play especially in the school years, but has its beginning in the earlier
period in the use of pictures, films, and models to represent things and sta-
tes of the world both known and unknown” (Nelson 1996, p. 352).13

El corpus de imagenes quedo conformado por 18 dibujos, esque-
maticos y ludicos,'* basados en las dos posibles interpretaciones de las
nueve oraciones ambiguas, mas cuatro de las oraciones control, en cu-
yo caso s6lounade lasimagenes expresaba el significado de la oracion.

Recurri al uso de imagenes debido a la complejidad que presenta
la ambigtiedad. Este método ha sido probado por investigaciones ante-
riores (Nippold 1998) y ha sido reportado como el mas adecuado, en
contraste con el método de parafrasis (que consiste en pedirle al nino
que parafrasee el significado de una oracién ambigua). El éxito de esta
forma de trabajo reside en buena medida en el hecho de que los ninos
se encuentran familiarizados con el uso de éstas en el ambito escolar.
Durante los anos escolares es un recurso muy utilizado para favorecer
lareflexion lingtistica, la articulacién de explicaciones coherentesy co-
hesivas por parte de los ninos, y motivar la construccion de significados
para la comprension de procesos y fenomenos lingtiisticos complejos.

RESULTADOS
Descripcion de los resultados

Con el fin de tener una forma de valorar la capacidad de reconoci-
miento de la ambigtuedad que presentaban los participantes del es-

13 Para profundizar sobre el uso de imdgenes y valoraciones de éste y otros méto-
dos en investigaciones semanticas y psicolinguisticas en habla infantil, remito a
Nippold 1998, Bernstein Ratner y Menn 2000, y Bott ez al. 2011.

4 Sobre la calidad o valor estético de este tipo de dibujos, mi experiencia en el
trabajo con ninos en aula confirma lo encontrado en algunos estudios que prueban
que el gusto infantil no siempre corresponde a los parametros adultos (Barriga Villa-
nueva 2011).
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tudio, le asigné valor “1” a cada interpretacion de las oraciones del
instrumento aceptada como correcta por cada nino, exceptuando las
oraciones sin ambigtuedad (control), que puntué con valores negati-
vos: “0” si reconocia la interpretacion adecuada, y “-1” si asignaba la
otra interpretacion.

En el presente estudio ningun nino en entrevista individual o
grupal obtuvo puntuaciéon “-17. De acuerdo con esta escala, la am-
bigtiedad tiene un valor de “2”, por lo que un nino que reconocie-
se todas las ambigiiedades presentes en el instrumento obtendria
en total 18 puntos. En el caso del trabajo con los grupos de ninos, la
puntuacion operé en funcién del namero de éstos: si los 4 integran-
tes del equipo reconocian la ambigtiedad en una oracion x, el pun-
taje de su prueba para dicha oracion x era de 8 puntos (1 por cada
una de las interpretaciones, multiplicado por el niumero de partici-
pantes en el grupo).

Si los participantes no llegaban a un consenso, yo registraba la
puntuacion de acuerdo con la regla enunciada: un punto por cada
interpretaciéon de cada nino. De modo que en la etapa grupal, ca-
da item de la prueba podia tener valores de entre 4 y 8 puntos, de-
pendiendo de la cantidad de interpretaciones que acordaran en el
grupo.

Los cuadros se encuentran organizados de acuerdo con el tipo de
ambigtedad presente en las oraciones del test: “lex” significa ‘ambi-
guedad léxica’, “stx” significa ‘ambigtiedad sintactica’, y “alc” signifi-
ca ‘ambigiedad de alcance’. Las columnas “I-A” e “I-B” se refieren a
las imagenes utilizadas, cada una de las cuales representaba uno de
los significados atribuibles a la oracion. Para cada tipo de oraciones
proporcioné una puntuacion sumaria expresada en la columna “To-
tal tipo”, tomando en cuenta las respuestas de los alumnos de cada
grado escolar. Ya que los resultados de las oraciones sin ambigtiedad
(control) equivalen a “0”, éstos no afectan el computo realizado, y no
los reporto en los cuadros.

Analisis cuantitativo

Presento los resultados obtenidos en los cuadros 3 a 8. Para lograr
una comparacion entre el desempeno individual y el grupal de los



LA AMBIGUEDAD EN EL DESARROLLO LINGUISTICO INFANTIL 155

participantes en la investigacion, ofrezco un cuadro con los resulta-
dos del trabajo por grupo de cada tipo de ambigtiedad y, posterior-
mente, otro cuadro en el que sumo los resultados de las entrevistas
individuales, haciendo la suma del mismo modo que si los hubiese
recolectado por medio de una entrevista grupal.

El reconocimiento de la ambigtiedad léxica por parte de los parti-
cipantes en la entrevista grupal queda expresado en el cuadro 3. En
él puede apreciarse como los del grupo de 1° detectan menos ambi-
guedades que los de 3°, y éstos a su vez le atribuyen menos sentidos a
las oraciones en cuestion que los de 5°%; es decir, los resultados expre-
sados en el cuadro 3 muestran que a lo largo de los anos escolares au-
menta la frecuencia con la que los ninos reconocen la ambigtiedad
generada por los dos significados que posee un sustantivo homoni-
mico dentro de una oracion.

Cuadro 3. Resultados de entrevista grupal para las oraciones
con ambigiiedad léxica

Grupo 1 Grupo 3 Grupo 5

Total | Total Total | Total Total | Total
I-A |I-B Gl | tipo [I'A |I-B |G3 tipo |I-A |I-B |G5 |tipo
lex1 | 4 0 4 14 4 3 7 16 4 4 8 24
lex2 | 4 2 6 4 0 4 4 4 8

lex3 | 1 3 4 4 1 5 4 4 8

Los resultados de reconocimiento de la ambigiiedad léxica por
parte de los participantes durante las entrevistas individuales que-
dan expresados en el cuadro 4, que presento a continuacion. Es evi-
dente que las frecuencias también van de menor a mayor conforme
estos avanzan en grado escolar y, por ende, en desarrollo. En este ca-
s0, s6lo dos ninos de 1° fueron capaces de reconocer la ambigiiedad,
mientras que los de 3° la detectan mas claramente; pero es innegable
que, en esta muestra, los de 5° son quienes reconocen la ambigtiedad
léxica casi en la totalidad de las ocasiones.
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Cuadro 4. Resultados individuales agrupados para las oraciones

con ambigiedad léxica

Agrupa- Agrupa- Agrupa-

cion 1 | potal | Total | 9" 3 | Total| Total | <™ | Total | Total

IA|IB| 1C |tpo |IA |[IB| 2C | tpo |IA |[IB| 3C | tipo
lex1 | 4| 1| 5 | 1441 5 19 4 | 4| 8 | 23
lex2 | 4| 1] 5 43| 7 4 | 4| 8
lex3 | 2| 2| 4 43| 7 3 | 4

Al comparar los cuadros 3 y 4, salta a la vista de inmediato la di-
ferencia en el desempeno de los ninos de 3°, quienes obtuvieron un
puntaje menor al esperado durante la entrevista grupal, comparado
con la concentracion de los resultados individuales reportados en el
cuadro 4. Este cuadro refleja el desempeno de los de 3° durante la
entrevista grupal, en la que el equipo no logré llegar a un consen-
so acerca de las interpretaciones posibles de estas oraciones y cada
quien permanecio inamovible en su decision, a pesar de haber entra-
do a un dialogo negociador.

En el cuadro 5 presento los resultados de las entrevistas grupales so-
bre el reconocimiento de la ambigtiedad sintactica. Se puede observar
como los participantes en el estudio tienen mas dificultades para reco-
nocer este tipo de ambigiiedad. En el momento de recolectar los da-
tos del grupo 3 sucedi6é un episodio interesante: 3 de los 4 ninos del
equipo s6lo detectaron una de las interpretaciones y cuando la cuarta
integrante proponia la discusion del sentido atribuido a stx 2y stx 3,
asegurando que ambas imagenes expresaban el significado de las ora-
ciones, era rechazada por los demas a pesar de los esfuerzos que hacia
por demostrarlo. En este grupo en particular los ninos mostraron mas
capacidades de negociaciéon que los de 1°, pero no pudieron lograr
acuerdos, por lo que los resultados de la entrevista grupal, expresados
en el cuadro 5, de nuevo son menores que los resultados agrupados de
las entrevistas individuales, contenidos en el cuadro 6.
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Cuadro 5. Resultados de entrevista grupal para las oraciones
con ambigiiedad sintdctica

Grupo 1 Total | Total Grupo 3 Total | Total Grupo 5 Total | Total
IA|I-B| Gl | tipo | A |I-B| G3 | tipo |FA|I-B| G5 | tipo
stx 1 410 4 12 4 0 4 14 4| 4 8 22
stx 2 2 2 4 4 1 5 4 | 4 8
stx 3 410 4 4 1 5 4| 2 6

En las entrevistas individuales, los ninos mostraron un desempeno
similar al de los grupos en cuanto a la frecuencia con la que detecta-
ron las ambigtiedades sintacticas. Tal como ocurri6 con el primer ti-
po de ambigtiedad estudiado, quienes tuvieron un mejor desempeno
en general fueron los de 5°. Las frecuencias del cuadro 6 muestran
que los de 1° no pudieron detectar la ambigtiedad en las oraciones
a lo largo de la entrevista individual; sin embargo, esto tampoco fue

posible en la grupal, y ha quedado expresado en los puntajes del cua-
dro 5.

Cuadro 6. Resultados individuales agrupados para oraciones
con ambigiiedad sintactica

Agrupa- Agrupa- Agrupa-
cion 1 Total | Total cion 3 Total | Total cion 5 Total | Total
A |I-B| 1C | tipo | A |I-B| 2C | tipo | A | I B | 3C | tipo
stx1 | 4 0 4 12 4 |1 5 19 4 2 6 20
stx2 | 2 2 4 4 | 4 8 4 4 8

stx 3 3 1 4 4 | 2 6 4 2 6

Al comparar los resultados expresados en los cuadros 5y 6 con los
cuadros 3y 4, es evidente que resulta mas dificil para los ninos reco-
nocer la ambigliedad sintactica. Sin embargo, de los tres tipos de am-
bigiiedad con los que trabajé en este estudio, la que fue reconocida
en menor medida fue la de alcance. El cuadro 7 muestra cémo en 1°
pasa practicamente inadvertida; mientras que en 3° apenas comienza
a reconocerse. El grupo de 5°, aunque tuvo un mejor desempeno en
dos de las tres oraciones, fall6 en asignarle dos interpretaciones a la
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oracion Algunos mecanicos arreglaron un carro (alc 1). La tendencia que
prevalece hasta este momento es que hay un desarrollo en el recono-
cimiento de este tipo de ambigtiedad, pero se presenta mads tarde y en
un menor grado con respecto a los otros dos tipos estudiados.

Cuadro 7. Resultados de entrevista grupal para las oraciones
con ambigiiedad de alcance

Grupo 1 Total | Total Grupo 3 Total | Total Grupo 5 Total | Total
IA|IB| Gl | tipo |I-A| I-B | G3 tipo | I-A | I-B | G5 | tipo
alc 1 4 1 5 13 2 4 6 15 4 0 4 19

alc 2 0 4 4 1 4 5 4 4

alc 3 4 0 4 0 4 4 4 3

Al observar el cuadro 8 con los resultados agrupados de las en-
trevistas individuales, me percaté de que en los resultados para los
ninos de 3° y 5° las frecuencias no muestran un desarrollo contun-
dente en la capacidad para reconocer la ambigiiedad de alcance.
Pero estos datos, comparados con los del cuadro 7, sugieren que la
capacidad de negociacion de los de 5° se ha mejorado atn mas que
la de los de grados inferiores, ya que los resultados para 5° muestran
que los ninos discutieron el sentido de las oraciones y lograron to-
mar acuerdos acerca de la ambigtiedad de los significados de Todos
los seriores montaron un burro (alc 2) y El presidente prometio que las escue-
las tendrian una biblioteca (alc 3), lo que produjo una mejor puntua-
cion para los participantes de dicho grado en la entrevista grupal,
que supera lo esperado de acuerdo con los datos de las entrevistas
individuales del cuadro 8.

Cuadro 8. Resultados individuales agrupados para las oraciones
con ambigiiedad de alcance

Agrupa- Agrupa- Agrupa-
cion 1 | Total | Total | €i6n3 | Total | Total | €iSn5 | Total | Total
IA [IB| 1C | tipo | A | B | 2C | tipo | A | B | 3C | tipo
alcl | 3 ]3] 6 4 | 4|1 5 16 | 42| 6 17
alc2 | 1 ]3] 4 2 | 4 6 1|41 5
alc3 | 4 | 0| 4 4 |1 5 4 | 2] 6
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Basados en estas puntuaciones, los cuadros muestran un incre-
mento en la capacidad de reconocimiento de la ambigtiedad lingtis-
tica conforme los ninos van avanzando en su desarrollo. Lo que es
mas, muestran que este reconocimiento se produce en distinta me-
dida de acuerdo con el tipo de ambigtiedad de la que se trate. Esto
concuerda en lineas generales con los resultados previos de Shultz y
Pilon (1973, p. 732), y con lo reportado por Nippold (1998), quien
afirma que la capacidad de reconocer la ambigiiedad linguistica me-
jora en los anos escolares (p. 143).

Analisis cualitativo

Ahora bien, independientemente de que los resultados expresa-
dos en los cuadros 3 a 8 proporcionan argumentos para postular
un desarrollo lingtiistico en cuanto al reconocimiento de la ambi-
guedad linguistica de los ninos estudiados, todavia es posible hacer
precisiones cualitativas sobre estos datos. Estas arrojaran luz acerca
de la concepcion que éstos tienen sobre la ambigtiedad y partiran de
los comentarios ofrecidos por ellos como explicacion a sus eleccio-
nes acerca de la asignacion de las imagenes a las oraciones como ex-
presion de sus posibles interpretaciones.

Ambigtiedad léxica

Comenzaré por mostrar los casos en los que los ninos de 1° reco-
nocieron la ambigtiedad léxica en la entrevista individual. Como se
aprecia en los cuadros presentados, se trata de ocurrencias aisladas
en cada uno de los tipos de ambigtiedad estudiados:

J / / //’ B 71,\\ \\ o = ~.
— -  / : N /'// 0 /\
} [ f@;%\ 0 [ zl// = WY
e 2 p\p\ﬁ//%% ) \ 2@%; )
A )\ e Ty = =
Ghs) N PN © __
Figura 1. Ambigiiedad léxica: “El Figura 2. Ambigiiedad léxica: “El
hombre vio un gato bajo el automovil” hombre vio un gato bajo el automovil”

(lex 1), imagen A. (lex 1), imagen B.
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(2)  Oracion: El hombre vio un gato bajo el automovil (lex 1).
Sebastian (1H2) reconoce la imagen A [figura 1]'% y la imagen
B [figura 2] como interpretaciones posibles de la oracion lex 1.
1H2: Porque aqui'® hay un gato debajo de un automévil'’ [fi-
gura 1].

Inv.: Ok. ¢Y aquélla no? :Por qué no? [figura 2].

1H2: Ah no, son las dos.

Inv.: ;Por qué?

1H2: Ah no, sélo ésta, solo ésta [figura 1].

Inv.: No, no, no... pero si, o sea, ;por qué si o por qué no
aquélla? [figura 2] Esta si, ya vimos que hay un gato [figura 1],
¢y ésa? [figura 2].

1H2: Porque este... es un... cosa que se llama igual, gato para
levantar el coche para que le cambiemos las llantas [figura 2].
Inv.: ;Entonces las dos podrian ser... o sea, ser imagenes en
donde representaramos la oracion “El hombre vio un gato de-
bajo de un automovil”?

1H2: Si.

En el fragmento de entrevista presentado en (2), Sebastian (1H2)
reconoce en primera instancia que la imagen A (figura 1) es la que
representa correctamente el significado de la oracion lex 1 El hombre
vio un gato bajo el automovil. Pero, una vez que le pregunté la razon por
la que habia descartado la otra imagen (figura 2), expresé una duda
razonable acerca de su decision. En este caso tuve que continuar el
dialogo de tal manera que él mismo me ofreciera una explicacion pa-
ra la eleccion que habia hecho. El didlogo que he presentado en (2)
resulta interesante porque, con muy poca intervencion de mi parte,
Sebastian (1H2) confirmo su intuicion acerca de las posibilidades in-
terpretativas de la oracion lex 1 El hombre vio un gato bajo el automovil.

El caso de Margarita, en (3) es similar: aunque al principio parece

15 Pongo entre corchetes dentro del texto de la transcripcion el nimero de la figu-
ra a la que se refiere cada uno de los participantes en su intervencion.

16 Hago notar la presencia de los deicticos y las sefializaciones en las respuestas de
los ninos de cualquier edad y el peso que tienen en sus explicaciones.

17 Transcribf las respuestas de los nifios con un criterio ortografico porque mi foco
de atencion estd en el reconocimiento de la ambigtiedad, y el referente en el desar-
rollo semantico infantil.
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s6lo reconocer una de las imagenes como interpretacion posible del
significado de la oracion, al final del dialogo acaba por reconocer que
lo dicho puede ser representado de dos formas diferentes en imagenes:

ol
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Figura 3. Ambigiiedad léxica: “Hay Figura 4. Ambigiiedad léxica: “Hay
un nuevo banco frente al parque”, un nuevo banco frente al parque”,
imagen A. imagen B.
(3) Oracion: Hay un nuevo banco frente al parque (lex 2).

Margarita (1M2) reconoce primero la imagen A [figura 3]y
después la imagen B [figura 4] como interpretaciones posibles
de la oracion lex 2.

IM2: Aqui [figura 3].

Inv.: Aja, ¢por qué?

IM2: Porque aqui estd el banco [figura 3] y acd no esta [figu-
ra 4].

Inv.: ;Ahi no esta? [figura 4].

1IM2: No.

Inv.: Hmm... pero saqui qué dice? [figura 4].

1IM2: Aqui... Banco[figura 4]. Y aca esta un banco [figura 3].
Inv.: ;Podrian funcionar las dos para decir que hay un nuevo
banco frente al parque?

IM2: Si.

Inv.: ;:Por qué?

IM2: Porque aqui dice Banco [figura 3] y aqui esta un banco
[figura 4].

Sin embargo, el didlogo no siempre arrojoé respuestas tan fructi-
feras en cuanto al reconocimiento de la ambigtiedad. La mayoria de
los casos en los que los ninos no podian detectar una ambigtiedad
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léxica se debia al desconocimiento de uno de los significados de la
palabra que generaba la ambigtiedad. Esto sucedia sobre todo en los
grados iniciales, y era uno de los resultados esperados. En dichos ca-
sos recibi comentarios como el siguiente:

(4)  Oracion: El hombre vio un gato bajo el automovil (lex 1).
Victor (1H1) se ha negado a reconocer la imagen B [figura 2]
como interpretacion posible.
1H1: Hay un carrito que levanta el carro [figura 2].

Como puede verse, Victor (1H1) no reconoce la ambigiiedad en
la oracion lex 1 “El hombre vio un gato bajo el automovil” porque des-
conoce que al “carrito que levanta el carro” también se le llama “ga-
to”, como el animal representado en la figura 1. Comentarios como
el del ejemplo (4) revelan que el desconocimiento de la palabra im-
pide el reconocimiento de la ambigiiedad en las oraciones con ambi-
guedad léxica.

Sucede algo semejante en (5), en donde Ginuet (1IM1) desconoce
por completo el objeto al que hace referencia la palabra ‘gato’:

(5)  Oracion: lex 1 El hombre vio un gato bajo el automouvil.
Ginuet (IM1) se ha negado a reconocer la imagen B [figura 2]
como interpretacion posible.
IM1: EI hombre vio un gato bajo del carro, porque esta aba-
jo... [figura 1].
Inv: Mm hm... ¢y la otra? [figura 2].
1IM1: Esto no se qué es [figura 2].

En el trabajo en equipo sucedi6 algo semejante en el momento de
estar negociando los significados, tal como se muestra en (6):

(6)  Oracion: El hombre vio un gato bajo el automovil (lex 1).
Diana (1M3), Isia (1M4), Santiago (1H3) y Cristobal (1H4)
dialogan acerca de si reconocer o no la imagen B como inter-
pretacion posible.
Inv: La primera [figura 1]... ¢Y ésta? :La segunda? [figura 2]
¢También podria ser?
1IM3: No [figura 2].



LA AMBIGUEDAD EN EL DESARROLLO LINGUISTICO INFANTIL 163

Inv: ;Por qué no?

1IM3: Porque no esta el gato como dices... eh... bajo el coche
[figura 2].

Inv.: :No? ;De plano no? ¢Tu, Josué, qué dices? ¢Si o no?

1H4: Hm... Que aqui no esta... [figura 2].

Inv.: :No? O sea no, de plano no... Bien.

1M3, 1M4 y 1H4: Es ésta, es ésta [figura 1].

Inv.: ;Y entonces eso qué es? Lo que esta en la segunda, ¢qué
es lo que esta ahi?

1IM4: Hmm... Es como un tipo de... [figura 2].

1H3: Es algo para levantar los carros, para quitarles las llantas
[figura 2].

1M4: Si.

1H3: Yo lo he visto.

Inv.: ;:Saben cémo se llama?

1M3: Hm no. No, no sabemos.

1H4: No... cuando fui a ver ya no me acuerdo como se llama-

ba [figura 2].

Notese que en (6) los ninos conocen el objeto al que refiere la

imagen presente en la figura 2, y su funcion, pero desconocen que
la palabra homonimica ‘gato’ lo designa. Pero si bien los de 1° fue-
ron los que menos ambigtiedades encontraron, se produjo una di-
ferencia cuando al menos uno de ellos reconocia la ambigtiedad. El
dialogo en (7) hara notar esto, en contraste con los datos presenta-
dos en (4)-(6):

(7)

Oracion: Hay un nuevo banco frente al parque (lex 2).

Diana (1M3), Isia (1M4), Santiago (1H3) y Cristobal (1H4) dis-
cuten acerca de cudl de las dos imagenes aceptaran como in-
terpretacion posible.

Inv.: Bueno, la tercera es “Hay un nuevo banco frente al par-
que”, ¢ok?... véanlas bien.

IM3: Aqui, ésta [figura 4].

1H4: Si... es ésta [figura 4]... es ésta [figura 4], tiene un banco.
1H3: Porque tiene un banco... [figura 4].

1M4: ;No! Banco, banco, para sacar dinero, ¢no? [figura 3]
¢O un banco para sentarse? [figura 4].
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Inv.: Ustedes diganme si puede ser una o la otra, o las dos.
1IM3 y 1M4: ;Las dos! ;Las dos! Son las dos [figuras 3y 4].
1H4: No, es ésta [figura 4].

1IM3: jPorque los dos son bancos! Es ésta... [figura 3].

En (7) resalto la cooperacion interpretativa que se establece entre
Isia (IM4) y Diana (1M3). Cada una de ellas tiene una percepcion
diferente del significado de ‘banco’. Mientras que Diana (1M3) afir-
ma desde el principio que el significado adecuado es el representa-
do por la figura 4, Isia (IM4) plantea la duda acerca de la existencia
de una ambigtiedad; Diana (1IM3) acepta el punto de vista pero los
ninos, Santiago (1H3) y Cristébal (1H4), se niegan a reconocerlo co-
mo valido. De este modo, puede verse al final del fragmento el cam-
bio de punto de vista de Diana, quien senala adecuadamente que la
figura 3 también es una representacion del significado de la oracion
lex 2 “Hay un nuevo banco frente al parque”.

Aunque los alumnos de 3° tuvieron un mejor desempeno que los
de 1° durante la entrevista individual, al reconocer que las oraciones
con ambigtiedad léxica podian ser representadas por dos tipos de
imagenes diferentes, ain presentan dudas en sus explicaciones, tal
como queda ejemplificado en (8):

Figura 5. Ambigiiedad léxica: Figura 6. Ambigiiedad léxica:
“El pirata obtuvo un gran botin”, “El pirata obtuvo un gran botin”,
imagen A. imagen B.

(8)  Oracion: El pirata obtuvo un gran botin (lex 3).
Axel (3H1) selecciona la imagen A [figura 5] como interpre-
tacion posible, pero después del didlogo también reconoce la
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imagen B [figura 6] como representacion del significado de la
oracion.

Inv.: ;Cual es la que corresponde?

3H1: gl‘ista? [figura 5].

Inv.: “El pirata obtuvo un gran botin”. ;Por qué?

3H1: Porque éste es... porque el botin es de dinero [figura 5].
Inv.: Mm hm... ;Y la otra por qué no? [figura 6].

3H1: Es la bo... ah no... las dos.

Inv.: ;Por qué las dos?

3H1: Porque éste es un... bota, botay ... también le llaman bo-
tin [figura 6].

Por otra parte, recordara el lector que no todos los casos de coo-
peracion en grupo muestran un resultado favorable para el reconoci-
miento de la ambigiiedad, y esto queda mostrado en el fragmento de
entrevista que reproduzco en (9), en donde Nuria expresa la conclu-
sion del grupo de 3°, cuyos integrantes acuerdan que no existe ambi-
guedad:

(9)  Oracion: Hay un nuevo banco frente al parque (lex 2).
El grupo de 3° se ha negado a reconocer laimagen B [figura 4]
como interpretacion posible de la oracion lex 2. Nuria (3M3)
ofrece una razon.
3M3: No sirve tanto, solamente para sentarse.

Resultan también interesantes por otro motivo tanto el comentario
de Nuria en (9) como el presentado en (10), donde Valeria revela un
conocimiento de la homonimia de una palabra pero ain asi se niega a
asignarle dos interpretaciones a una oracion: guian la reflexion hacia
el efecto que la plausibilidad!® tiene sobre sus respuestas.

(10) Oracion: Hay un nuevo banco frente al parque (lex 2).
Valeria (3M1) se ha negado a reconocer la imagen B [figura 6]
como interpretacion posible de la oracion lex 2.
3M1: Casi nadie lo usa.

18 En esta investigacion utilizo ‘plausible’ como sinénimo de ‘verosimil para los
ninos’, mientras que empleo el término ‘posible’ como ‘algo que puede llegar asuceder’.
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Estos comentarios revelan el conocimiento del mundo que tie-
nen los ninos. Para algunos de ellos resulta inttil o improbable que
haya un “nuevo banco” frente al parque, porque no es el lugar don-
de deberia estar, ya que el objeto referido se encuentra lejos del es-
pacio donde se supone que deberia cumplir una cierta funcion. De
modo que en este caso la plausibilidad del significado resulté ser un
filtro por medio del cual se descartaban lecturas posibles.

Por su parte, los ninos de 5° ofrecen explicaciones mas concisas a
sus elecciones. Un ejemplo de ello es el didlogo en (11):

(11)  Oracion: El hombre vio un gato bajo el automovil (lex 1).
Edson (5H1) ha reconocido las dos imagenes [figura 1y 2] co-
mo interpretaciones adecuadas para lex 1.
5H1: Las dos
Inv.: ;Por qué?
5H1: Porque éste [figura 2] es un gato de subir el carro y éste
[figura 1] es un gato de animal.

Y esto también ocurre en las entrevistas grupales, en las que los ni-
nos suelen concordar con sus companeros de dos modos distintos: en
ocasiones el didlogo se establece entre los participantes comenzando
con la seleccion que hace uno de ellos para posteriormente ser respal-
dada por el resto del grupo, tal como lo muestra el didlogo en (12):

(12) Oracion: El hombre vio un gato bajo el automovil (lex 1).
Estein (bH3), Daniel (5H4), Lucia (bM3), Elizet (5bM4), acuer-
dan que la imagen A [figura 1] y la imagen B [figura 2] son in-
terpretaciones aceptables de la oracion lex 1.
Inv.: “El hombre vio a un gato bajo el automovil”.
5H4: Este [figura 1].
5M3: Porque ésta [figura 1] se refiere al gato.
5H3: Son las dos [figura 1y figura 2].
Inv.: ;:Son las dos? Ok... ;Estan de acuerdo todos?
Todos: Si.

En otras ocasiones, existe la necesidad de dialogar entre los inte-
grantes del grupo debido a percepciones distintas del significado de
la oracion en cuestion. En (13) muestro dicho intercambio y su re-
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sultado final, en el que se hace necesario el andamiaje provisto por el
investigador ademas del andamiaje entre pares para concluir la dis-
cusion:

(13) Oracion: El pirata obtuvo un gran botin (lex 3).
Estein (bH3), Daniel (bH4), Lucia (6M3), Elizet (bM4), re-
conocen primero la imagen A [figura 5] como interpretacion
adecuada de la oracion lex 3. Discuten acerca del significado
de ‘botin’.
Inv.: “El pirata obtuvo un gran botin”.
5H3: :Qué es botin?
5H4: Este [figura 5].
5H3: Pero eso [figura 5] seria tesoro, ¢no?
5M3: :Entonces éste? [figura 6].
5H4: En el lenguaje del pirata es botin [figura 5].
5M4: :Entonces los dos son un botin? [figuras 5y 6].
5H4: Esto [figura 6] es s6lo una bota.
5H3: ;Esto [figura 6] es una bota o un botin?
5H4: Bueno, vamos a darle con el lenguaje del pirata.
5H3: Yo no me lo sé.
5H4: No, ni yo sabia qué es.
5M4: No, pero en espanol. Lenguaje pirata espanol.
Inv.: :Nunca han visto los zapatos para bailar jarocho?
Todos: Si.
5M4: ;:Son como los del maestro Jair?
5H4: ;Esos se llaman botines? Ah, entonces los dos [figuras 5

y 6].

El didlogo en (13) es especialmente interesante porque los ninos
de 5° comienzan a mostrar su reflexion acerca de los distintos usos
del lenguaje, al clasificar ‘botin’ como “lenguaje del pirata”. El an-
damiaje provisto entre pares hace reconsiderar las elecciones indivi-
duales a los participantes en el dialogo y establece puntos de dialogo
para llegar a acuerdos que finalizan en la aceptacion, por parte de
Daniel (5H4) y el resto del grupo, de que ambas imagenes son acep-
tables como interpretaciones de la oracion lex 3 El pirata obtuvo un
gran botin.
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Ambigtiedad sintactica

La ambigtiedad sintdctica, por otra parte, plantea problemas distin-
tos a los que encontré en el reconocimiento de la ambigtiedad 1éxi-
ca. En las entrevistas individuales, los ninos de 1° fueron incapaces de
reconocer que las oraciones son susceptibles de recibir dos interpre-
taciones. (14) es uno de los ejemplos mas claros de esto:

Figura 7. Ambigiiedad sintdctica: Figura 8. Ambigiiedad sintdctica:
“El ninio persiguio al perro con el palo”, “El nanio persiguio al perro con el palo”,
imagen A. imagen B.

(14) Oracion: El nino persiguio al perro con el palo (stx 1).

Victor (1HI) reconoce la imagen B [figura 8] como interpreta-

cion posible de la oracion, y se niega a reconocer la imagen A

[figura 7] como adecuada al significado.

- Inv.: La siguiente oracion: “El nino persigui6 al perro con el
palo”.

- 1H1: Esta [figura 8]. Porque el perro tiene el palo y el perro
lo persigui6 y el nino tiene el palo y el perro no tiene el palo.

- Inv.: ;:Entonces cual?

- 1H1: Este [figura 8].

- Inv.: ;La otra no? [figura 7].

- 1H1: No.

- Inv.: ;Por qué la otra no?

- 1H1: Porque el nino tiene el... tiene el... el palo y el perro
no [figura 7], y la otra tiene el perro el palo y el nifo no [fi-
gura 8].

- Inv.: Entonces “El nino persigui6 al perro con el palo” es...

- 1H1: Esta [figura 8].
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Durante este dialogo, Victor (1H1) muestra su preferencia por
interpretar que el palo del que se habla esta en posesion del perro
y no del nino pero no provee una explicacion que dé cuenta de su
eleccion. En la entrevista grupal ocurri6 que los ninos se dividieron
en dos posturas: quienes proponian que la imagen A (figura 7) fue-
se la interpretacion adecuada de la oracién, y quienes proponian
que lo era la imagen B (figura 8). En (15) reproduzco un fragmen-
to de dicha discusion, para mostrar como se estructuran las expli-
caciones de los ninos durante este trabajo colectivo que, a fin de
cuentas, no logran unificar los puntos de vista expuestos por los
participantes:

(15) Oracion: El nivio le pego al perro con el palo (stx 2).
Santiago (1H3) y Diana (1M3) aceptan la imagen A [figura 7]
como representacion del significado de la oracion stx 2, mien-
tras que Cristobal (1H4) e Isia (1M4) la rechazan y toman la
imagen B [figura 8] como representacion adecuada.
1M4: Yo digo que es la dos [figura 8].
1H3: Yo digo que es la uno [figura 7], porque el nifio persigue
con el perro con el palo, entonces es ésta [figura 7] porque el
nino tiene el palo.
Inv.: ;No puede ser que el perro tenga el palo? [figura 8].
1H3: No.
1H4: Si, si puede ser, porque cuando juegas con el perro le lan-
zas el palo y te lo va a traer [figura 8].
Inv.: ;:Entonces “El nino persigui6 al perro con el palo” pue-
den ser las dos?
1M3: La oracion es...
1IM4: Como se llame, pero dice: el nino persigui6 al perro...
iPerro con el palo! [figura 8].
1H3: No.
1M4: El nino persiguio... jal perro con el palo! [figura 8].
1H3: Entonces es ésta [figura 7].
IM3: El nino, persigui6 al perro... perro... con el palo [figu-
ra 7].
1H3, 1M3: ;Es éste! [figura 7].
1H4, 1M4: |Es éste! [figura 8].
1M4: No, el perro tiene el palo en la boca [figura 8].
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1M3: Pero éste no, aqui estd el palo [figura 7].

1H3: Si, el nino lo tiene [figura 7].

1M3: No entienden.

1H4: Si entendemos.

1M3: No entienden.

1M4: El nino esta persiguiendo al perro que tiene el palo [fi-
gura 8].

1H3: ;Pero es éste! [figura 7] jNo es éste! [figura 8].

1H4: Este no es el perro (Que éste es el humano? [figura 7].
1H3: Jajaja {No es éste, no! [figura 7].

1M3: El nino tiene el palo [figura 7].

1H4: No, es éste [figura 8].

Notese como Cristobal (1H4) presenta una explicacion de su
eleccion cuando dice: “Si, si puede ser, porque cuando juegas con el
perro le lanzas el palo y te lo va a traer”, y como Isia (1M4), para
apoyar a su companero, con cuya explicacion concuerda, ofrece mads
adelante una parafrasis de la oracion: “El nino esta persiguiendo al
perro que tiene el palo”, que se refiere a la figura 8, que ellos dos han
elegido como buena representacion del significado de stx 2 El nino
persiguio al perro con el palo. Salta a la vista que, a pesar de las razones
expuestas y los intentos de hacerse entender con sus otros dos com-
paneros, ni Santiago (1H3) ni Diana (1M3) cambian de parecer res-
pecto de haber elegido la imagen A (figura 7) como representacion
adecuada de stx 2, por lo que tuve que continuar la entrevista ha-
biendo marcado el desacuerdo al que lleg6 el equipo.

El desempeno de los ninos de 3° con las oraciones de ambigtiedad
sintactica fue muy variable, como ya dije al presentar los cuadros 5y
6. Mientras que en las entrevistas individuales todos aceptaron la po-
sibilidad de asignarle la imagen A (figura 7) y la imagen B (figura 8)
a stx 2 El nino persiguio al perro con el palo, en la entrevista grupal s6lo
una de las ninas acepto6 que stx 2 tenia dos significados, tal como (16)
lo muestra:

(16) Oracion El ninio persiguio al perro con el palo (stx 2).
Carlos (3H3), René (3H4) y Nuria (3M3) eligen la imagen A
[figura 7] como representacion del significado de la oracion,
mientras que Avril (3M4) elige, ademas, la imagen B [figura 8].
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3H4: Este, para mi [figura 7].

3M3: Este [figura 7].

3M4: Aunque le queda mejor éste [figura 8].

3H4: No, mira, mira...

3M3: Pero le qued6 mas bonita éste [figura 7].

Inv.: No, no, no... pero a ver, diganme con la oracion “El nino
persiguio al perro con el palo”.

3H3: Este [figura 8] ... estd mal porque el perro... al perro se
lo quit6 el palo porque se lo esta llevando... y éste [figura 7] lo
esta persiguiendo con un palo.

Inv.: ;Todos estan de acuerdo? Avril, ;tu qué piensas?

3M4: Este...

3M3: Estamos de acuerdo.

3M4: El nino persiguio6 al perro con el palo.

Inv.: ;:Qué cosa?

3M4: El nino persigui6 al jperro!... con el palo [figura 8].
Inv.: ;:Por qué?

3M4: Porque el nino esta persiguiendo y el perro trae el palo
[figura 8].

Inv.: Aja ;Y la otra [figura 7] no puede ser?

3M4: Aja [figura 7].

Inv.: Segun td, son las dos. Seguiin los demas, so6lo es ésa [figu-
ra 7].

3M4: ;Cual estuvo bien?

Inv.: Eso es lo que quiero ver.

En este fragmento de la entrevista grupal de 3° puede observarse
que tres de los cuatro ninos aceptan la explicacion de Carlos (3H3),
que describe las imagenes calificando a una de ellas como que “es-
ta mal”, y, sin embargo, una de las ninas no queda convencida e in-
tenta una explicacion de su propia eleccion que contradice a la del
resto del grupo, aunque mas que convencer a los demas intenta de-
mostrarme que entiende que la oracion puede representarse de
dos maneras. El fragmento de entrevista presentado en (16) me lle-
va a defender la productividad del método de obtencion de los da-
tos de esta investigacion; pues aunque parece que los ninos estan
siendo influenciados en sus elecciones por las imagenes, (16) hace
evidente que se necesita que los ninos puedan atribuir mas de una



172 LUIS DAVID MENESES HERNANDEZ

interpretacion a las oraciones para que acepten una u otra imagen
como su representacion. De modo que, a pesar de que Avril (3M4)
expone un punto de vista diferente, los demads ninos, que ya han
acordado que la respuesta que favorece a la imagen A (figura 7) co-
mo representacion de la oracion stx 2 es una respuesta certera, re-
chazan esta otra forma de interpretar la oracion.

Por otro lado, stx 3 Las ninias y los ninos pequerios salieron a jugar,
provoco problemas en su interpretacion de manera grupal e indivi-
dual. Por ahora es util revisar (17), en donde muestro la opinién de
Valeria (3M2) acerca de los significados posibles de dicha oracion:

Figura 9. Ambigﬁedad sintactica: Figura 10. Ambigﬁedad sintdctica:
Las ninas y los ninos pequerios “Las nifias y los ninios pequenos
salieron a jugar”, imagen A. salieron a jugar”, imagen B.

(17) Oracion: Las ninias y los ninios pequenios salieron a jugar (stx 3).
Valeria (3M2) comienza por considerar que la imagen A [figu-
ra 9] representa el significado de stx 3; pero después de recibir
un poco de andamiaje adulto reconsidera su eleccion y acepta
la imagen B [figura 10] como posible.

Inv.: Muy bien. Y a ver éstas... “Las ninas y los ninos pequenos
salieron a jugar”. ¢Cual es la correcta? ;O las dos podrian ser?
3M2: “Las ninas y los ninos... qué?

Inv.: “Las ninas y los ninos pequenos...”

3M2: Aja.

Inv.: “... salieron a jugar”.

3M2: Ah, creo que ya lo vi. Es ésta [figura 9].

Inv.:;Por qué?

3M2: Esta porque aca hay un nino pequeno, aca también, aca
también y aca estan unas ninas, tres ninas y los ninos, tres ninos
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pequenos [figura 9], y acd... aca hay grandotes, aqui estan
grandotes [figura 10].

Inv.: Ah, ok, pero entonces, ¢;quiénes estan? Pero aqui hay ninos
pequenos, mira, son mds pequenos que las ninas [figura 10].
3M2: Aqui, entonces son las dos [figuras 9y 10].

Inv.: ;:Por qué las dos?

3M2: Porque aqui estan jugando [figura 9] porque aqui tam-
bién hay ninos pequenos [figura 10] y aca también [figura 9].
Inv.: Aja.

Valeria ha tenido un poco de problemas para reconocer la ambi-
guedad sintactica presente en la oraciéon en un primer momento. Sin
embargo, no rechaza la sugerencia de que ambas imagenes pueden
ser representaciones de la oracion Las ninias y los ninos pequerios salie-
ron a jugar, y las acepta como validas.

Presento en (18) otra muestra de los problemas que acarre6 la
oracion stx 3y sus imagenes correspondientes:

(18) Oracion: Las nifias y los nifios pequenos salieron a jugar (stx 3).
Miriam (5M1) primero senala las dos imagenes, A [figura 9]
y B [figura 10] como representaciones posibles de la oracion,
para, posteriormente, solo decidir por la imagen A [figura 9].
Inv.: A ver ésta, ¢;qué te parece? “Las ninas y los ninos peque-
nos salieron a jugar”.
5M1: Hmm... Las dos [figuras 9y 10].

Inv.: ;:Por qué?

5M1: Porque en las dos estan... Ah no... Esta [figura 9], por-
que aqui [figura 10] se ve como que estin unas mujeres; aqui
solo hay dos ninos.

Inv.: ;Y por qué habias dicho primero las dos? :Qué te habia
parecido?

5M1: Hmm pues... estan las grandes [figura 10]... y ésta no [fi-
gura 9], y esas ninas no estan grandes [figura 9].

Inv.: Ah, ok... Entonces te habia parecido como que eran ni-
nas éstas, ¢y los pequenos quiénes eran entonces?

5M1: C‘Estos? [figura 9].
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La respuesta de Miriam revel6 un problema en el diseno de las
imagenes de la oracion stx 3: la posibilidad de que los ninos estuvie-
ran confundiendo a las ninas de la imagen B (figura 10) con mujeres
adultas, debido a la falta de otro elemento contextualizador, ademas
del juego de ronda en el que se encuentran, que diera cuenta de que
se trataba de ninas y no de mujeres adultas. A pesar de ello, resul-
ta interesante su primera reaccion, que fue la de detectar la posibili-
dad de que ambas imagenes fuesen representaciones adecuadas de
la oracion en cuestion.

Por otro lado, lo que resulta evidente con los ninos de 5° es que
tienen una mayor facilidad para reconocer las posibilidades interpre-
tativas de las oraciones y hacen uso de la parafrasis para dar cuenta
de ellas en mayor cantidad que la que presentaron los de 1°y 3°. El
fragmento reproducido en (19) muestra esto con toda claridad:

(19) Oracion: El ninio persiguio al perro con el palo (stx 2).
Estein (5H3), Lucia (5M3) y Elizet (5M4) discuten acerca de
la posibilidad de reconocer la imagen A [figura 7] o la imagen
B [figura 8] como representaciones adecuadas de stx 3. Daniel
(bH4) da su respuesta después de la discusion.
Inv.: La siguiente oracion es: “El nino persigui6 al perro con
el palo”.
5H3: :Pero donde esta el palo?
Inv.: “El nino persigui6 al perro con el palo”.
5M4: El perro con el palo, el perro tenia un palo [figura 8].
5M3: Pero también lo podria perseguir él con un palo [figu-
ra 7].
5H3: Pero el nino, con un palo persigui6 al perro [figura 7].
5M4: Y puede también perseguir a un perro con un palo [fi-
gura 8].
Inv.: :Tu qué dices?
5H4: Las dos [figuras 7y 8].
Inv.: :Qué? :Las dos? Muy bien.
5H4: Depende de la forma en la que lo estés viendo.

La discusion en (19) hace evidentes, por medio de las parafrasis
que se observan, las formas en las que los ninos estan interpretando
la oracion stx 2; por una parte, Elizet (6M4) afirma que el palo esta
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en posesion del perro, y por la otra, Estein y Lucia, proponen que
es el nino quien tiene el palo. Esta discusion pone en duda la afir-
macion de Bosque y Gutiérrez-Rexach (2008), quienes afirman que
este tipo de ambigtiedad estd ligada a la posibilidad de que haya al
menos dos entonaciones para la oracion (¢f. pp. 35-36 y 446-447).
Notese que la duda acerca de la posesion del palo surge en Estein
(bH3) antes de que yo haya ofrecido una repeticion de stx 2. Y es
a partir de esta pregunta que Elizet (5M4) y Lucia (bM3) comien-
zan la discusion. Es interesante también la manera en la que Daniel
(bH4) zanja la discusion aportando primero su opinion y después
anadiendo un comentario final que refleja su capacidad para en-
tender la oracion de una y otra manera. De este modo, proporcio-
na informacién acerca de como concibe él mismo la ambigtedad.
He resaltado esto ya que no encontré este tipo de comentarios en
las entrevistas de los grados inferiores, por lo que lo ofrezco aqui co-
mo una muestra del desarrollo por el que pasan los ninos durante la
escuela primaria con respecto a su enfrentamiento con la ambigue-
dad y los mensajes que la contienen.

Ambigtiedad de alcance

Doy paso, a continuacion, al tratamiento de los datos sobre el reco-
nocimiento de la ambigtiedad de alcance en los ninos de los tres gra-
dos escolares que participaron en esta investigacion. Tal como lo dije
anteriormente, esta ambigtiedad es la que menos fue reconocida por
ellos, y en general los resultados son tan dispares entre grados que no
llegan a ser sistematicos; es decir, con los datos que tengo no podria
afirmar si los tipos de cuantificadores o el contexto opaco presente
en una de las oraciones produce una diferencia en las interpretacio-
nesdelosinfantes. Lo que si esseguro, sin embargo, es que, en términos
de la frecuencia del reconocimiento de los dos sentidos que forman
la ambigiiedad, se muestra una mejoria durante los anos escolares.

Una de las explicaciones posibles para la falta de sistematicidad
en los datos es el efecto de plausibilidad sobre las oraciones y las ima-
genes presentadas, que parece ser mas fuerte en los ninos de grados
inferiores. En (20) muestro la razén que dio Margarita (1M2) para
rechazar la interpretacion de la imagen B [figura 14] de la oracion
alc 2 Todos los seriores montaron un burro:
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Figura 11. Ambigiiedad de alcance:

Figura 12. Ambigiiedad de

“T ~ »
odos los seniores montaron un burro .
’ alcance: “Todos los senores

imagen A. .
8 montaron un burro”, imagen B.

(20) Oracién: Todos los seriores montaron un burro (alc 2).
Margarita (1M2) se ha negado a reconocer la imagen B [figu-
ra 12] como interpretacion posible.
1M2: No, porque si no se podria lastimar.

Este dato se contrapone al comentario expresado en (21)a, que
da Victor (1H1) para escoger la interpretacion que precisamente re-
chaz6 Margarita (la expresada en la figura 11). En cambio, Victor
provee la razéon formulada en (21)b para rechazar la decision toma-
da por Margarita (1M2):

(21) a. Oracion: Todos los seriores montaron un burro (alc 2).
Victor (1H1) reconoce la imagen B [figura 12] como inter-
pretacion posible.
1H1: Aqui nada mas hay un burro y tres senores.
b. Oracion: Todos los seniores montaron un burro (alc 2).
Victor (1H1) rechaza la imagen A [figura 11] como inter-
pretacion posible.
1H1: Porque aqui hay muchos burros.

Véase como en (20) y (21) los ninos de 1° proveen sobre todo
razones extralingliisticas para rechazar una u otra interpretacion,
mientras que para los de 5° lo importante en el momento de deci-
dir cudl es la imagen que expresa adecuadamente el significado de la
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oracion alc 2 Todos los seriores montaron un burro, es la construccion lin-
guistica per se, tal como lo muestra el ejemplo (22):

(22) Oracién: Todos los seriores montaron un burro (alc 2).
Fernanda (5M2) rechaza la imagen A [figura 11] como inter-
pretacion posible.
Inv.: ;Y qué te parece? “Todos los senores montaron un burro”.
5M2: Esta [figura 12].
Inv.: Mm hm, ¢;por qué?
5M2: Porque s6lo montaron un burro y aqui traen tres burros
[figura 11].

Notese que la interpretacion que provee Fernanda de la oracion
alc 2 Todos los seriores montaron un burro, es la de alcance inverso, en
donde el cuantificador ‘todos’ entra dentro del dominio del cuanti-
ficador ‘un’. Fernanda no hace referencia a la condicion del animal
dibujado ni a las posibles consecuencias de que la imagen B (figura
12) sea verdadera, sino que basa su decision en la oposicion entre las
frases nominales “un burro” y “tres burros”.

Otros datos interesantes son los generados por los comentarios de
la oracion alc 3 El presidente prometio que las escuelas tendrian una bibliote-
ca, que por mucho es la oracion mas compleja que utilicé en esta in-
vestigacion, pues no solamente tiene cuantificadores interactuando
entre si, sino que éstos se encuentran en una clausula subordinada a
una clausula matriz con un verbo que produce contextos opacos. Co-
mo pudo notarse en los cuadros 7 y 8, el reconocimiento de la am-
bigtiedad de esta oracion se produce s6lo en los ninos de los grados
superiores. Por mucho, la lectura preferida es la de alcance directo,
pero resultan interesantes las razones infantiles, que son como las ex-

presadas en (23) y (24).
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Figura 13. Ambigiiedad de alcance: Figura 14. Ambigiiedad de alcance:

“El presidente prometio que las “El presidente prometié que las
escuelas tendrian una biblioteca”, escuelas tendrian una biblioteca”,
imagen A. imagen B.

(23) Oracion: El presidente prometio que las escuelas tendrian una biblio-
teca (alc 3).
Angel (83H2) reconoce laimagen A [figura 13] como interpre-
tacion posible.
3H2: Todas las escuelas tienen una biblioteca. Aqui se muestra
con la biblioteca [figura 13].

(24) Oracion: El presidente prometio que las escuelas tendrian una biblio-
teca (alc 3).
Jorge (bH2) reconoce la imagen A [figura 13] como interpre-
tacion posible.
5H2: Esta la escuela y cada escuela tiene una biblioteca [figu-
ra 13].

Estos datos contrastan con los de la oracion alc 1 “Algunos mecani-
cos arreglaron un carro”, para la cual la interpretacion preferida fue la
de alcance inverso ilustrada en la imagen A (figura 15). Véanse los
datos (25) y (26), que expresan algunos de los comentarios de los ni-
nos:
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Figura 15. Ambigiiedad de alcance: Figura 16. Ambigiiedad de alcance:
“Algunos mecanicos arreglaron un “Algunos mecdanicos arreglaron un
carro”, imagen A. carro”, imagen B.

(25) Oracion: Algunos mecanicos arreglaron un carro (alc 1).
Jorge (bH2) reconoce la imagen A [figura 15] como interpre-
tacion posible.
5H2: [Trabajan] en el mismo [figura 15].

(26) Oracion: Algunos mecanicos arreglaron un carro (alc 1).
Valeria (3M2) reconoce la imagen A [figura 15] como inter-
pretacion posible.
3M2: Porque aqui solo arreglan uno. Estan trabajando algunos

[figura 15].

Al parecer, en la eleccion de interpretaciones adecuadas para alc
1 y alc 3 esta interviniendo el conocimiento del mundo que tienen
los ninos asi como la plausibilidad que le otorgan a una u otra in-
terpretacion de acuerdo con dicho conocimiento. Determinar con
todo detalle en qué medida inciden estos factores sobre la interpre-
tacion de la ambigliedad es material para investigaciones futuras.

Por ahora s6lo me resta dar cuenta de c6mo se establece la coope-
racion interpretativa entre los ninos al trabajar en grupos el recono-
cimiento de la ambigtiedad de alcance. Para ello, presento en (27)
un fragmento de entrevista del grupo de 3°, en donde se puede ver
como ocurre el intercambio de opiniones y como dos de ellos (Avril
3M4 y Carlos 3H3) guian la eleccion:
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(27) Oracion: Algunos mecanicos arreglaron un carro (alc 1).

Avril (3M4) y Carlos (3H3) comienzan por tener opiniones
opuestas acerca de la eleccion de las imagenes para la oracion.
Nuria (3M3) no logra establecer una explicacion y termina
confundida. René (3H4) espera hasta el final para explicar su
opinion.

Inv.: “Algunos mecanicos arreglaron un carro”.

3M4: Algunos [figura 16], no muchos [figura 15].

3H3: Algunos

3H4: Estos, éste [figura 16].

3M4: Este [figura 16].

3H3: No, éste no [figura 16].

Inv.: ;:Por qué ese no, Carlitos? [figura 16].

3H3: Porque él... éste... lo estan arreglando [figura 16]... Es-
tos si [figura 15].

3M4: Este [figura 15].

Inv.: ;:Por qué, Avril?

3M4: Porque en éste... creo... que todos son el mismo [figu-
ra 16].

Inv.: ;:Que todos son el mismo? Hmm. No precisamente.

3M4: ;Ah, es éste! [figura 16].

Inv.: ;Es éste? [figura 16].

3M3: Estoyde acuerdo con Avril [figura 16] y Carlitos [figura 15].
Inv.: Si estas de acuerdo con Avril y Carlitos, estas diciendo que
son las dos.

3M3: Ah no, es éste [figura 16].

3H3: Yo digo que... las dos [figuras 15y 16].

Inv.: Entonces, ¢por qué las dos, Carlos?

3H3: Yo creo que esta bien porque esos tres estan trabajando,
esos dos no... [figuras 15y 16].

3M3: Hmm... No, yo no se.

3H4: Es ésta, jEs ésta! [figura 16].

Inv.: ;:Por qué, René?

3M3: Ninguna...

3H4: Porque aqui esta trabajando [figura 16] y aqui no esta tra-
bajando [figura 15] y aqui no esta soldando [figura 15], pero
aqui si [figura 16].
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En (27) podemos ver como las opiniones de Carlos (3H3) y de
Avril (3M4) guian los polos de la discusion, mientras que René (3H4)
se mantiene practicamente al margen y Nuria (3M3) parece ser lleva-
da de un lado a otro. Lo que resulta muy interesante es que al final to-
dos optan por dar como buena la imagen B (figura 16), mientras que
s6lo dos miembros del equipo aceptan la imagen A (figura 15) como
representacion posible de la oracion alc 1. Esto se opone a lo que su-
cedio en los grupos de 1° y 5°, quienes prefirieron dar por buena la
imagen A (figura 15). También se encuentra en oposicion a lo que su-
cedio en las entrevistas individuales de 3°. Una vez revisados los datos
en contraste, todo parece apuntar a que, al menos en este caso, la in-
fluencia de los dos ninos que tomaron la batuta en la discusion, llevo
al grupo a preferir la interpretacion de alcance inverso (figura 16) so-
bre la de alcance directo (figura 15), mostrando asi la influencia que
tiene, sobre el punto de vista de éstos, la opinion de sus pares.

CONSIDERACIONES FINALES

A partir de los datos obtenidos, puedo afirmar que existen algunas
tendencias en cuanto al desarrollo de la habilidad para reconocer la
ambigtiedad por parte de los ninos estudiados, e indican vetas de in-
vestigacion futuras. Las tendencias que encontré son:

a) Si los infantes conocen alguno de los significados de una pa-
labra homonimica, son capaces de reconocer la ambigtuedad
léxica cuando se les presenta. LLa excepcion se presenta cuan-
do ellos desconocen uno o ambos significados de la palabra en
cuestion.

b) Es menos probable que los ninos de grados iniciales reconoz-
can la ambiguedad sintdctica y la de alcance; sin embargo, en
algunos casos ellos lograron distinguir una ambiguedad de al-
cance aunque no lograran distinguir las ambigiedades sintac-
ticas. Hasta ahora s6lo he podido dar cuenta de casos aislados;
no es posible hablar de un reconocimiento sistematico de las
ambigtiedades de alcance hasta 3°, cuando los ninos comien-
zan a reconocer este tipo de ambigtiedad con mas regularidad.

c) Es notoria la diferencia entre el trabajo individual y el tra-
bajo por equipos: con un poco de andamiaje, emanado del
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intercambio linguistico entre pares, se revela que la capacidad
de reconocer la ambigtiedad estd latente, esperando el estimu-
lo adecuado para desarrollarse.

Los ninos de 3° y 5° tienen menor dificultad para reconocer
los significados en conflicto de las ambigtiedades sintdcticas
y de alcance. Es posible afirmar, sin embargo, que la capacidad
de reconocer la ambigtiedad 1éxica esta adquirida.

Hablando de las ambigtiedades de alcance, en general, con los
datos recolectados no es posible establecer si existe una ten-
dencia por parte de los ninos a privilegiar la interpretacion di-
recta o la inversa, pues al parecer esta influyendo en los datos
el conocimiento del mundo y el andamiaje aportado por el tra-
bajo en grupos. Esto no deja de ser interesante, pues confirma
la idea de Tomasello (2006) de que el lenguaje se construye no
por el sistema mismo, sino como lenguaje en uso. Los datos
podrian revelar la necesidad de tomar en cuenta, para futuras
investigaciones, cuestiones pragmaticas en el momento de in-
vestigar la adquisicion del sentido y funcion de los cuantifica-
dores en espanol.

En algunas de las respuestas de los ninos hubo una interferen-
cia del nivel pragmatico, pues su conocimiento del mundo y
los juicios de plausibilidad de las interpretaciones los hacia res-
ponder con una negativa a la posibilidad de que existiera mas
de un significado asignable a una oraciéon basados en lo que
estaba plasmado en el dibujo o en la historia que imaginaban
acerca del mismo.

Unadelaslimitantes masimportantes del trabajo residi6 en que,
debido al diseno del instrumento, los ninos no se centraban en
las construcciones lingtisticas en el momento de proveer una
explicacion para las decisiones que tomaron con respecto a la
ambigtiedad lingtistica; sin embargo, no hay que olvidar que
en esta edad su conciencia metalingtistica ain se encuentra en
desarrollo, y no es posible negar que sus explicaciones, aunque
incipientes algunas, proveen un punto de anclaje para comen-
zar a indagar en la comprension de los mensajes ambiguos.
A pesar de las limitantes surgidas a raiz del uso de imagenes, la
investigacion mostr6 que los ninos transitan por dos vias cuan-
do se ven enfrentados a un mensaje ambiguo: o bien escogen
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privilegiar su conocimiento del mundo, o bien le confieren
mayor importancia a su conocimiento del sistema lingtistico.

En suma, puedo afirmar que la ambigtiedad lingtistica es un fe-
némeno muy complejo y muy pronto el nino comienza a reflexionar
acerca de ella. A lo largo de este trabajo he expuesto algunos argu-
mentos que apoyan la idea de que el reconocimiento de las ambigtie-
dades léxica, sintactica y de alcance se desarrolla durante las etapas
tardias de adquisicion, y que los cambios revelados por las entrevis-
tas no solamente tienen que ver con el crecimiento de su léxico, sino
también con la configuracion de las relaciones semdnticas y pragma-
ticas que establecen los ninos a lo largo de esta etapa. Sin embargo,
aun es necesario hacer mas investigaciones al respecto, enfocandose
en cada uno de los tipos de ambiguiedad y siguiendo nuevos métodos.

Queda también por explorar la relacion entre la capacidad que
tienen los ninos para reconocer la multiplicidad de significados
presentes en una oracion ambigua y el desarrollo de su capacidad
metalinguistica, ya que se postula que ésta se fortalece en los anos
escolares (Gombert 1992). Seria importante investigar también en
torno a la ambiguedad en otros tipos de discurso extendido, que ayu-
den a dar cuenta de como se desarrolla el subsistema semdntico del
nino durante los anos escolares.
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comunicativa 34, 58, 62
de sujeto 47, 48, 53, 55, 58, 69, 71
de objeto 58, 69
de objeto directo 58, 66
de objeto indirecto 58
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Intercambio lingtiistico entre pares 19,
182
Interferencia 182
Interlocutor 34, 38, 151
Involucion lingtistica 21
Isla 53, 61
Item 154
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yuxtaposicion 68
Orden
basico de constituyentes 109
de constituyentes 67
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Peticiones 36
de informacion 38, 39
indirectas 39
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En Lenguaje en movimiento se oyen las voces frescas de cinco estudiantes de
doctorado en lingiiistica que, desde perspectivas teoricas distintas y metodologias
creativas, se proponen mostrar que el desarrollo del lenguaje es una suerte de movi-
miento continuo que puede, en un momento dado, merced a una reflexividad
también en evolucion, detenerse o retroceder para reacomodarse en el sistema que
lo contiene y traspasar una frontera mas de este desarrollo.

Este libro no sélo llena algunos huecos que todavia pueblan a los estudios de
adquisicion y desarrollo del espafiol de México sino que describe procesos del puré-
pecha de Michoacan, lengua originaria, de cuya adquisicion conocemos poco aun.
Cada capitulo se detiene en un nivel del sistema imbricado con otros; va de los
sonidos plasmados en la entonacion a los significados bifurcados en la ambigiie-
dad; de lo fonético y lo fonologico a lo semantico, pasando siempre por los sende-
ros de una gramatica y complejizandose junto a un léxico en expansion con
mayores exigencias comunicativas y de intenciones pragmaticas. Recorre varios
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recorren un espectro transversal de alrededor de once afios: se analizan cualitativa
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emergencia de la gramatica, a los 12.5 jnueva frontera de desarrollo?
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