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El ínteres por el estudio del desarrollo del lenguaje en el niño se ha 
manifestado en la comunidad de investigadores de Latinoamérica por lo 
menos desde la década de los setenta. Varios miembros de la ALFAL —José 
Joaquín Montes, Marianne Peronard, Max Echeverría, Raúl Ávila — 
produjeron los primeros artículos dedicados a esta empresa (Rodríguez y 
Berruecos 1993) y varios congresos de nuestra Asociación escucharon re-
sultados varios del interés por esta línea de investigación entonces reciente 
en el ámbito latinoamericano. Pese a los augurios positivos de estos trabajos, 
el desarrollo de este campo no ha fructificado por igual en el amplio espacio 
latinoamericano, ni los investigadores que lo han sostenido en sus respecti-
vos países han estado presentes de manera continua en los Congresos de la 
ALFAL.

A iniciativa de nuestro presidente, AtalibaTeixeíra de Castilho, y con 
el carácter de responsables de la Comisión Científica de Adquisición del 
Lenguaje de la ALFAL, hemos asumido la responsabilidad de promover la 
vinculación de los miembros de ALFAL interesados en abordar este terreno 
de estudio. Además de incluir en nuestra página electrónica un documento 
en que hemos propuesto varias líneas de investigación e invitado a nuestros 
colegas a incorporarse en los trabajos de esta comisión, logramos organizar 
en el seno del reciente XIII Congreso de la ALFAL (San José de Costa Rica, 
febrero del 2002) una sección dedicada a los estudios de adquisición. Junto 
con la presentación de varias ponencias libres, se realizaron allí dos mesas 
de discusión; una a cargo de colegas brasileños de la Universidade Estadual 
de Campiñas y de la Universidad Católica de Sao Paulo, Aquisi^ao da lin-
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guagcni: entre faros de língua e de discurso, y otra de la que fueron res-
ponsables diversos colegas de la Universidad Nacional Autónoma de Méxi-
co, Gramáticas emergentes. Además, hemos aceptado con entusiasmo la 
encomienda de la mesa directiva de la ALPAL de preparar el volumen XÍII 
de la revista Lingüística, órgano oficial de la ALFAL, como una colección 
de estudios dedicados a la adquisición del lenguaje.

Los trabajos que se incluyen ahora en Lingüística tienen su origen en 
las participaciones que se presentaron en este XIII Congreso, las cuales han 
servido de base para las versiones revisadas que se presentan aquí. Guarda 
este volumen, por tanto, la imagen de los focos temáticos correspondientes 
a las dos mesas redondas e incluye además dos comunicaciones libres 
presentadas allí.

1. E n t r e  pa t o s  d e  l ín g u a  e  d e  d i s c u r s o

No es por azar que las comunicaciones de Campiñas y de Sao Paulo 
tengan como eje temático el contrapunto l e n g u a -d i s c u r s o  en el proceso 
de adquisición. Bien conocida es para la comunidad de investigadores de 
adquisición la línea teórica que ha promovido — y construido -  Claudia de 
Lemos y que se manifiesta en los trabajos que aquí se presentan y en el tema 
mismo que cohesiona los trabajos brasileños incluidos.

Ante el amplio, diversificado y conflictivo escenario de los estudios 
sobre la adquisición, de Lemos ha sostenido una posición original, crítica y 
vigilante de los fundamentos teóricos y los lincamientos metodológicos 
que lo dirigen, en los cuales detecta un ‘dilema (pecado) originaP (de Le-
mos 1982) que no ha dejado de apuntar y caracterizar de manera cada vez 
más acusada. Señala de Lemos que el compromiso con el habla del niño 
exige a los estudiosos de la adquisición del lenguaje asumir una reflexión 
seria sobre el costo teórico de excluir las cuestiones textuales y discursivas 
de su investigación sobre la lengua (1995: 26). Y añade que el costo es aún 
mayor cuando a esa exclusión se añade la noción de desarrollo (desenvolví- 
mentó), que concibe al niño como un sujeto colocado frente a la lengua en 
cuanto objeto e impide la aprehensión del proceso de adquisición del 
lenguaje en cuanto proceso de SUJETIVa c i ó n ’ (subjetivagño) (ibidem).
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1.1. Sujctivación vs. desarrollo

Frente a la idea de d e s a r r o l l o  {desenvolvimentó)^ dominante en la 
bibliografía de adquisición, de Lemos ofrece una alternativa para explicar el 
acceso infantil a la lengua materna. Afirma que no se trata de un proceso 
aditivo {acrescentamentó) ni de un proceso de construcción de conocimiento, 
sino de un cambio en la posición del niño en una estructura conformada 
por el O t r o , por la lengua y por el niño mismo; cambio de relación efecto 
de un proceso de sujetivación que se manifiesta en tres momentos cronoló-
gicos pero no superables. 1. Un momento en que el niño ocupa la posición 
de interpretado por el habla del otro, que regresa en su habla en forma de 
fragmentos. 2. Un segundo momento, en que es la lengua en cuanto O t r o  
quien disloca y resignifica la posición del niño; el niño, atrapado por la 
lengua, muestra un habla con dislocaciones del discurso adulto y errores 
que indican la nueva relación entre niño-lengua y el proceso de resigni- 
fiicación en curso. 3. Un momento en que el niño, en tanto que sujeto 
hablante, se divide entre aquel que habla y aquel que escucha su propia 
habla, lo cual le hace posible reconocer la diferencia entre su habla y el 
habla del otro (ver el artículo de Claudia de Lemos en este volumen). Se 
trata pues de un proceso que se inicia con el infante {in-fans\ en cuanto 
sujeto que no habla), deriva en el sujeto hablante (de Lemos 1992) y se 
dirige al sujeto intérprete de su propia habla (de Lemos 1997: 12 y artículo 
en este volumen).

1.2. Lengua y discurso

Frente a las investigaciones que atienden en el proceso adquisitivo el 
desarrollo independiente de algún nivel de la organización del lenguaje — 
ora la fonología, ora la sintaxis — de Lemos nos insta a reconocer que en el 
habla del niño las fases sintácticas, fonológicas y semántica de la lengua son 
indisociables y el proceso de adquisición constituye una geometría compleja. 
Argumenta contra la suposición de que la adquisición de la lengua y sus 
propiedades lingüísticas preceden la adquisición de las propiedades textuales 
o que éstas son aprendidas paralelamente a aquéllas y cuestiona, por igual, 
que la precedencia del diálogo sea explicable simplemente por su menor
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complejidad comparada con el texto. Su posición frente a la noción de 
texto no corresponde a la de quienes designan con este término a un nivel 
de ordenamiento más allá de la oración (‘o que está além da sentenga\ 1995: 
10). Si para de Lemos el lenguaje es la realización de lo simbólico, el texto 
no es un nivel de estructuración más allá de la oración, sino el dominio 
donde lengua y discurso no son disociables más; dominio del cual no se 
puede excluir al hablante, cuya relación con la lengua está en juego en 
cualquier nivel de estratificación (1995: 18).

Es esta concepción de la unidad fundamental de lengua y discurso la 
que abre la posibilidad de concebir el texto como el espacio donde el hablante 
expresa ‘la singularidad de un cuerpo que habla’ (1995: 18). De aquí surge 
la imprevisibilidad en la producción individual y la heterogeneidad entre 
los diversos sujetos, fenómenos que ocupan un lugar fundamental en esta 
teoría y en la investigación sobre el proceso de adquisición que concuerda 
con ella.

1.3. El dato imprevisible

Frente a la homogenización de los datos, práctica frecuente en las 
corrientes dominantes de estudios de la adquisición, el estatuto teórico de 
la iMPRLVlsriilLIDAD y la HE'ITROGHNEIDAD en el encuentro lengua-discurso 
dirigen la atención hacia la o c u r r e n c ia  d iv e r g e n  t e (Figueira 1995: 146). 
Digámoslo así: el error o la producción insólita, la reformulación o la auto- 
corrección constituyen una ventana privilegiada a los procesos de re-
estructuración de la relación sujeto-lengua. SÍ, como señala de Lemos, ‘la 
tarea de la teoría sobre la adquisición del lenguaje no es describir la lengua 
o el habla del niño, sino describir e interpretar la relación del niño con la 
lengua a partir del habla (de Lemos 1995: 16), la producción previsible y la 
imprevisible cuentan ambas como dato; aunque el dato imprevisible, el 
error, constituye un dato privilegiado de análisis porque está dotado de una 
transparencia respecto a la relación sujeto-lenguaje que no está presente en 
su contraparte, el dato cierto (Figueira 1995: 146).

10



iN 'rRODugÁo

1.4. Finalmente

El énfasis que hace de Leinos en concebir el proceso de adquisición 
como sujetivación y la relación indisociable entre lengua-discurso, Junto 
con el señalamiento de que ‘la tarea de la teoría sobre la adquisición del 
lenguaje es describir e interpretar la relación del niño con la lengua a partir 
del habla' (1995: 16), podría dirigir a algunas falsas conclusiones que prevé 
de Lemos, a las cuales respondemos con sus propias palabras.

Esto no significa que la propuesta de programa para la adquisición 
del lenguaje se disloque para el campo del Análisis del Discurso o el 
Psicoanálisis, o que se constituya en un área interdisciplinaria en que esos 
campos se conjuguen con la Lingüística. La especificidad de sus preguntas 
exige que, aun si afectada por la reflexión que sobre el lenguaje se hace en 
esos dominios, mantenga su compromiso con el habla del niño (1995: 20).

1.5. Los trabajos en este volumen

Los cuatro trabajos brasileños incluidos en este volumen, que invitamos 
a leer, exponen de qué manera se cumple en esta propuesta teórica con ‘el 
compromiso con el habla del niño’ a través del análisis de varias zonas de 
encuentro entre lengua y discurso y al mostrar el proceso de adquisición 
como un cambio en la relación entre el niño y el lenguaje.

Así, Fausta Pereira de Castro expone la relación recíproca entre hechos 
de lengua y hechos discursivos en la argumentación en el habla infantil, a 
través de la exposición y del análisis de un amplio texto argumentativo. 
Claudia de Lemos analiza los cambios de posición del niño respecto a la 
narrativa. Señala, por ejemplo, que las narrativas infantiles se manifiestan 
primero como ‘juegos de contar’ en que se retoma fragmentos de relatos 
narrados por la madre; presentan después un entrecruzamientos de las 
historias contadas por la madre y de historias inventadas; sólo sucesivamente 
se mantiene el hilo narrativo y a través de autorreformulaciones se hace 
visible ‘la tentativa (del niño) de someterse a las restricciones de orden 
textual’. Maria Francisca Lier-De Vitto atiende a la posición especial de la 
relación niño-lenguaje que se manifiesta en los monólogos del niño sin 
escucha. Los monólogos, en su singularidad, constituyen acontecimientos
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privilegiados del segundo momento de la relación niño-lenguaje en que el 
niño se distancia del habla del otro. Finalmente el trabajo de Rosa Attié 
Figueira elige observar, entre las primeras manifestaciones de la reflexividad 
lingüística infantil, las recuperaciones que el niño hace de su propia habla o 
del habla de su interlocutor y que exhiben una marca de género gramatical 
insólita. A través de ello, la autora circunscribe un objeto que, visto desde 
el ángulo de la lengua y del discurso, permite reflexionar sobre la relación 
del niño con la lengua en términos de su constitución como sujeto.

2. La  ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE: PROCESO MULTIFACTORIAL

Los trabajos que se vinculan bajo el tópico Gramáticas emergentes 
exponen una toma de posición respecto a las principales hipótesis que se 
desarrollan en las corrientes de investigación constructivistas (Tomasello y 
Brooks 1999). Estos artículo, así como el trabajo venezolano que en con-
junto constituyen la segunda sección de este volumen, hacen manifiesta 
una concepción analítica y descriptiva del proceso de investigación y, al 
adoptar una concepción multifactorial del proceso de adquisición, investigan 
y ponen a prueba algunas de las hipótesis que la sustentan.

En la posición teórica de índole constructivista se ha tomado una 
posición respecto a diversos factores que se reconoce inciden en el proceso 
de adquisición y que diseñan sendas vías de acceso a su estudio: hipótesis 
sobre la especificidad lingüística, hipótesis de la adquisición basada en el 
uso, hipótesis de la especificidad de las gramáticas infantiles, hipótesis de la 
variación individual -  por señalar sólo las que tienen mayor alcance.

Así, acoger la hipótesis de la especificidad lingüistica lleva a cuestionar la 
relación de supuesta dirección del desarrollo conceptual de un dominio de 
conocimiento (Slobin 1985) sobre el desarrollo semántico lingüístico 
correspondiente (Bowerman 1985a, 1989, 1995; Bowerman y Choi 2001; 
Choi y Bowerman 1991; Choi y Gopnik 1995; de León 1998a, 2001a, 
2001b). La hipótesis de la  adquisición basada en el uso lleva a estudiar y 
probar la pertinencia y los efectos del uso concreto de la lengua que los 
niños enfrentan (Tomasello 2000b) y de los patrones de interlocución que 
se asocian a la producción del fenómeno lingüístico cuya adquisición se 
estudia (Brown 1998;'deLeón 1998a, 1999a; Rojas 1992, \^ 9 9 ). ha.hipótesis
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de las diferencias in d iv iduales dirige la atención al análisis del desarrollo 
individual, posiblemente divergente, frente a la concepción de una ruta 
única y genérica en los procesos de desarrollo lingüístico (Bates e ta lli 1988). 
La hipótesis de la  especificidad de las gram áticas m fantiles cuestiona la identidad 
o semejanza de las sucesivas estructuras de conocimiento del infante con 
las construcciones cognítivas del adulto (Tomasello 2000a). Más espe-
cíficamente, en una de sus vertientes, se propone que el conocimiento 
lingüístico infantil temprano está lejos de constituir una estructura coherente 
e integrada, como la que se ha atribuido usualmentc al estado de cono-
cimiento adulto; corresponde más bien a un conocimiento fragmentario y 
de base léxica: colección de datos, no cabalmente analizados, cuya carac-
terización apunta a su éxito pragmático, más que a su organización coherente, 
elegancia o economía. Sólo posteriormente a esta entrada léxica pragmáti-
ca y fragmentaria los productos tempranos del conocimiento infantil serán 
objeto de un paulatino análisis, organizaciones y reorganizaciones sucesivos. 
Estos procesos de generalización, analogía y reorganización convertirían la 
colección inicial fragmentaria de datos del conocimiento infantil en una 
estructura cognitiva cada vez más coherente y organizada (Bowerman 1982, 
1985b, 1988; Karmiloff-Smith 1979, 1983, 1992). Las líneas de inves-
tigación asociadas a esta hipótesis citan a los investigadores a la cautela y a 
valorar en sus propios términos las gramáticas infantiles tempranas, como 
estados aproximados en un proceso abierto y extenso de desarrollo, sólo en 
apariencia — y debido a su éxito interactivo — resuelto.

2.1. Gram áticas emergentes

Es en este contexto y vinculado a este tipo de planteamientos como se 
desarrolla, en el Instituto de Investigaciones Filológicas de la Universidad 
Nacional Autónoma de México, el proyecto Gramáticas emergentes. Se 
trata de un estudio del desarrollo temprano del conocimiento infantil -  
entre el año y medio y los 4 años — relativo a diferentes categorías léxicas y 
relaciones de construcción, l'iene en el horizonte como problema focal 
poner a prueba la hipótesis de la especificidad de las gramáticas infantiles y 
de su carácter fragmentario y vinculado a la adquisición léxica, pero no 
desatiende las cuestiones de uso, particularmente las relativas a los procesos
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interlocutivos en que este proceso se realiza, ni desestima las restricciones 
metodológicas que supone la hipótesis de la especificidad lingüística.

Las hipótesis particulares que se espera validar remiten a asuntos como 
los siguientes: 1. La incorporación de una forma específica en el cono-
cimiento infantil puede tener en su origen patrones de interlocución propios 
del nicho en que se realiza el proceso de adquisición; el léxico se incorpora, 
en un contexto al vuelo de la interacción (Tomasello 2001) (hipótesis de la 
adquisición basada en el uso); 2. La reducida productividad de construcción 
no es exclusiva de una categoría léxica, sino que caracteriza las gramáticas 
infantiles tempranas; se puede encontrar patrones de productividad 
restringida en la incorporación temprana de los miembros de diferentes 
categoría léxicas (hipótesis de la adquisición léxica); 3. La incorporación de 
cada ítem léxico como miembro de una categoría y la expansión de sus usos 
y construcciones hasta llegar a una productividad combinatoria presentan 
una ruta específica, en cuyo desarrollo el niño puede construir hipótesis 
aproximadas y personales de la función o significado del ítem en cuestión, 
(hipótesis de la especificidad de las gramáticas infantiles e hipótesis de las 
diferencias individuales).

Para este volumen especial de Lingüistica, dedicado a la presentación 
de estudios de adquisición, hemos seleccionado un conjunto de trabajos 
asociados a este proyecto que atienden el proceso de adquisición de los 
demostrativos, los verbos de pensamiento, el inventario léxico verbal 
temprano (cuando alcanza los cincuenta tipos) y la variedad de formas 
flexivas en los enunciados directivos. En todos estos artículo se pone en 
cuestión algunas de las hipótesis que dirigen la investigación actual del 
proceso de adquisición.

Así, Ibáñez debate con la propuesta de que los verbos infantiles 
tempranos hacen patente la importancia cognitiva de la escena activa- 
manipulativa y la prioridad de los esquemas de transitividad alta. Romero 
explora la adquisición de los verbos de pensamiento y la expansión gradual 
de su dominio extensional y reflexiona sobre el desarrollo de la llamada 
teoría de la mente. Espinosa analiza y contrasta el habla dirigida al niño 
que se asocia a la producción de demostrativos y argumenta indirectamente 
a favor de la adquisición basada en el uso. Rojas explora de manera puntual 
la productividad relativa de las formas verbales que usan los infantes para
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solicitar la realización de una acción y argumenta a favor del carácter 
fragmentario y no relaciona! del conocimiento infantil temprano.

Terminamos este recuento del contenido de este volumen con un 
agradecimiento especial a Martha Shiro, de la Universidad Central de 
Venezuela, y a Telma Vianna Magalháes, de la Universidade Estadual de 
Campiñas, por integrarse al trabajo de la Comisión de Adquisición del 
Lenguaje de la ALFAL y colaborar con los artículos que ahora se incluyen 
aquí. El trabajo de Martha Shiro en torno a las habilidades evaluativas que 
presentan las narrativas infantiles, próximo a la propuesta metodológica 
del constructivismo, estudia una amplia muestra de narrativas de ficción y 
narrativas personales de niños en edad escolar. Ahí se investiga los recursos 
evaluativos que usan los. niños y se correlacionan sus tipos y frecuencias 
con uno y otro tipo de texto narrativo. El trabajo de Telma Vianna Maga-
lháes representa una vía de acceso de corte generativista en el estudio del 
proceso de adquisición del lenguaje. Aquí la autora compara las diferencias 
en la adquisición de los pronombres entre dos niños, un brasileño y un 
portugués, en el curso de su tercer año de vida (2;0 a 2;07) y observa que 
estas diferencias están fuertemente relacionadas con las que ha descrito la 
literatura que se ocupa de la comparación entre el portugués europeo y el 
portugués brasileño (Calves 1998a, 1998b).

No podríamos dar por terminada esta presentación sin señalar que la 
posibilidad de ofrecer a los miembros de la ALFAL y a la comunidad cien-
tífica en general esta selección de trabajos entre los que desarrollan diferen-
tes grupos de investigadores latinoamericanos constituye para la Comisión 
de Adquisición del Lenguaje de la ALFAL una oportunidad para desarrollar 
el proyecto de vincular y enriquecer el horizonte de interacción de los in-
vestigadores del proceso de adquisición. Esta oportunidad pudo construirse 
bajo los auspicios del XIII Congreso de la ALFAL. En este congreso se creó 
formalmente un espacio de discusión para nuestra área de investigación y 
se dio un paso fundamental para el intercambio de ideas y experiencias, 
que de alguna manera empiezan a reflejarse en los propios textos aquí 
incluidos. Hacemos votos para que así como la Comisión de Adquisición 
del Lenguaje de la ALFAL se enriqueció con la participación de los investi-
gadores que respondieron positivamente a la convocatoria para realizar un 
encuentro en el curso del congreso de Costa Rica, así también esta
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compilación de trabajos constituya una invitación a los investigadores 
interesados en este campo de estudio para participar en la discusión y el 
intercambio que este volumen quisiera dar inicio.

Ciudad de México y Campiñas, SP, a 2 de julio del 2002 
C e c il ia  Ro ja s  N ie t o  y Ro s a  ArriÉ F ig u e ir a
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S o b r e  o  e s t a t u  ro l i n g ü í s t i c o  e  d i s c u r s i v o

DA NARRATIVA NA FALA DA CRIANZA

O n  TH E LINGUISTIC AND DISCOURSE STATUS 

OF NARRATIVES IN CHILD SPEECH

C i á u d i a T h e r e z a  G u ima r á e s  d e  L e m o s  
Universidnde Estadual de Campiñas

A b s t r a c t : Linguisticfacts anddiscoursefacts have nsually been taken in isoUtion 
in studies oflanguage acquisition. Itseems that underlying such methodological 
option is the belief that the former precede the lateVy given hoth their dijferent 
nature and their dijferent degrees ofeither difficulty or availability to the child. 
Thefirst aim ofthis paper is to present a view alternative to the one delineated 
above, on the basis o f the analysis o f narratives produced by a Brazilian child 
diiring the period startingfrom her secondyear o f Ufe till she was 5 years oíd. 
While examining and discussing the concominant emergence ofsome linguistic 
and discourse aspects in the child's speech, it is also my intention to point out the 
marks o f subjectivity ivhich are present under dijferent forms in that speech. 
Being closely associated with particular linguistic and discourse aspectSy both 
those marks and their changes along time ivill be taken as arguments in fiivour 
oflooking at the child's path through language as the advent o fa  subject by 
effect o f language itself

K h y w o r d S: C h ild  speech; narrative; discourse aspects; linguistic aspects.

Resumo: Patos lingüísticos e fatos discursivos da f ila  da crianga tém sido trata-
dos isoladamente nos estados sobre aquisigdo de linguagem eni geral. Parece
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subjazer a essa opgao metodológica a evenga de que os primeiros precedem os 
últimos, dada sua natureza diversa, assim como seus diferentes graus de dificul- 
dade ou de acessibilidade para a crianga. O objetivo deste trabalho é, em pri- 
meiro lugar, apresentar urna visáo alternativa h delineada acima, com base na 
análise das narrativas de urna crianga brasileña no periodo que vai de seu 
segundo ano de vida até os 5  anos de idade. Ao examinar e discutir a emergen' 
cia concomitante de aspectos discursivos e de aspectos lingüísticos na fala da 
crianga, é também minha intengño apontar as marcas de subjetividade que se 
fazem presentes sob diferentes formas nessa fala. Estando estreitamente associa- 
das a aspectos discursivos e lingüísticospartictdares, essas marcas e suas mudan- 
gas ao longo do tempo serño tomadas como argumentos em favor de se considerar 
a trajetória da crianga através da linguagem como advento de um sujeito por 
efeito da própria linguagem.

Pa l a v r a S'CHAVE: Fala da crianga; narrativa; aspectos discursivos; aspectos 
lingüísticos.

1. In t r o d u z i n d o  a  q u e s t á o

Dir-se-ia que os universos mitológicos estao, apenas formados, destinados 
a ser pulverizados, para que novos universos nasgam de seus fragmentos (Franz 
Boas 1 8 9 8 Lévi-Strauss 1955).

Em um trabalho anterior (1995), pus em discussáo o impasse em que 
se coloca o investigador da área de Aquisi^áo de Linguagem ao se defrontar 
com o fato de que seus instrumentáis lingüísticos isolam em compartimen-
tos de saber o que na fala da crianza é indissociável, a saber, as faces sintári- 
ca, semántica e fonológica de sua língua.

Para os estudiosos da Aquisiq:áo de Linguagem que tratam a fala da 
crianga como evidencia de conhecimento, a separagáo e ordenagao/hierar- 
quizagáo de componentes é um imperativo. Em outras palavras, délas nao 
podem escapar, dado que é assim que a Lingüística Ihes ofcrece o conhecimento 
lingüístico. De fato, embota ninguém tenha chegado a propor que a aquisi- 
gSo da fonología preceda a da sintaxe e a da semántica, separagao e ordenagao 
tém servido a tentativas de definir estados/estágios de conhecimento.
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Mais significativo ainda é o tratamento isolado que tcm sido dado as 
propriedades rextuais que nao sao reconhecidas pela Lingüística nem sao 
relacionadas a propriedades escritamente lingüísticas ñas disciplinas que 
tratam do texto ou da tcxtualidade.

Soniente em autores estruturalistas como Jakobson e Benveniste' há 
alguma referéncia a enunciado e discurso, termos que, na elabora<;áo desses 
autores, incluem o texto, como dominio além da senten^a e diverso déla, 
sendo definidos em rela^áo ao que, no estruturalismo, é tratado como estra-
tos ou níveis e nao como componentes. Note-se que tal defini^áo, no caso de 
um como no do outro autor, implica o falante e sua rela^ao com a língua.

Para Jakobson (1963: 47), como afirmei em trabalho anterior (de te -
mos 1995), o que está em questáo é a liberdade do locutor individuaF:

Assumindo a estratifica^áo lingüística como incocável, Jakobson propoe 
urna escala ascendente de liberdade (Jakobson 1963). A saber, ncnhunia no 
nivel do fonema, alguma no nivel da palavra, e limitada á marginalidadc do 
neologismo; um pouco maior no nivel da scntcn^a c bastante acrescida no 
nivel além da sencen9a por ele denominado enunciado’. Nesse nivel que 
seria o do texto definido como combina9áo de sentengas, *a a9ao das regras 
constringentes da sinraxe se detém’ (de Lenios op. cit.\ 15).

No trabalho acima citado, o que me ínteressava discutir eram as rela- 
9Óes entre língua e fala, língua e discurso do ponto de vista da tensáo entre 
restrÍ9áo e ¡mprevisibilidade, imprevisibilidade essa para mim inassimilável 
á ‘liberdade’ de Jakobson.

Já para Benveniste (1988[1962]) nao c a liberdade do falante que está 
em questáo ao tratar de níveis de análise lingüística, mas a rela9áo do falan-
te com a língua viabilizada pelo discurso, ou melhor, pela face discursiva da 
frase (senten9a) que materialmente coincide com sua face sintática, mas 
que, do ponto de vista estrutural/estruturalista, déla se distingue. Cito inais 
urna vez meu artigo de 1995;

' Em Harris 195L expoente do estruturalismo americano, há rambém urna interessante 
discussáo sobre a questáo das unidades de descrÍ9áo lingüística, do ponto de vista do gran 
de predi^áo possível que unidades mais longas do que um enunciado oferecem.
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[...] chamo a atcn^áo apenas para um deles [argumentos]: o de que a frase, 
nao podendo integrar-se eni unía unidade superior, como o fonema e a pala- 
vra, nao pertence mais ao dominio da língua. O critério distríbiicional nao se 
aplica h frase no nivel que Ihe seria superior: nesse nivel a rela^ao é seqüencial, 
o que impede a opera^áo de substicui^áo que garantiria seu caráter distinrivo 
relativamente a outras frases nessa posi^áo [...].

E mais adiante:

[...] O importante aqui é sublinhar que, para Benveniste, a frase tem sen-
tido e refcréncia. Ou mclhor, sendo urna unidade do discurso, toca o que é 
exterior á língua, o que ele chama de ‘mundo dos objetos’ (Benveniste op. 
citr. 137). A exterioridade convocada pela nogáo de referencia, em sua rela-
pso com a de sentido, é o que Ihe permite aínda afirmar:

Vemos nessa dupla propriedade da frase a condi^áo que a torna analisávcl 
para o próprio locutor, a comegar pela aprendizagem que ele faz do discur-
so quando aprende a falar e pelo exercício incessante de sua atividade de 
linguagem em todas as situa^oes (Benveniste op. cit.\ 140).

(de Lemos op. cit.: 17).

O que me interessa, neste momento, nao é apenas, como em 1995, a ques- 
táo do sujeito fajante ganhando outra dimensao a partir de unía reflexáo sobre a 
imprevisibilidade da fala e do discurso enquanto fala {parole) que fez texto.

Como indicado na última cita^ao, é a ‘dupla propriedade da frase’, 
sua face interna, sintática e sua face externa, discursiva c/ou textual, que me 
concerne enquanto instrumento conceitual onde ancorar as questóes rela-
tivas ao estatuto lingüístico e discursivo da narrativa na fala da crianza.

Essa dupla face ou dupla propriedade da senteii9a/enunciado, de feto, 
me permite ir além de Benveniste para mostrar, por exemplo, que a 
seqüencialidade do texto nao permite substitui^áo, mas exige a retroa^áo 
ou rctroarticula^áo que, a mcu ver, é a opera9ao que nao so fez da senten^a/ 
enunciado urna unidade gramatical e semántica, que se inantém em sus- 
pensáo até que a última palavra seja dita, como é o cerne das propriedades 
textuais chamadas de coesao e de coeréncia. De certa forma, foi a esse mo-
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vimento progressivo e regressivo que me referi no prefácio ao livro de Perroni 
(1992) sobre o desenvolvimento do discurso narrativo:

Cada elemento, nao importa sua extensáo ou composi^o, abre um espado 
para muiros sentidos/diregóes, subordinando assim o que a ele se segué c deixan- 
do-sc ao mesmo tempo subordinar por ele que, ao mesmo tempo em que restrin-
ge esse espado aberro, abre outras dire^óes (de Ixmos em Perroni 1992: XIII).

Contudo, como discuto em um trabalho sobre o paralelismo (de Le- 
mos 2000 — a sair), na fala da crianza as substituigÓes que nao sao governa- 
das por restrÍ9Óes sintácicas desfazem o texto, faro que aponta para sua 
solidariedade com as restri^óes textuais. Mais que isso, aponta para a tensáo 
dialética entre a náo-linearidade dos estratos, ou, no caso de modelos náo- 
estruturalistas, da sintaxe em sua geometria, e a linearidade que o texto 
impóe á cadeia da fala. A retroa9áo ou retroarticula9áo opera, portanto, na 
conten9áo da deriva enquanto contingencia que afeta a linearidade.

Por isso mesmo, o objetivo deste trabalho é contra-argumentar a duas 
hipóteses decotrentes de urna visao da aquisÍ9áo de linguagem como inserida 
em um processo de desenvolvimento e/ou explicada por principios de apren- 
dizagem. A saber: 1) a de que a aquisÍ9áo da linguagem de um ponto de 
vista estritamente lingüístico, isto é, circunscrita pelo que a Lingüística 
constituiu como seu objeto, precede a das propriedades textuais e/ou sao 
“aprendidas” paralelamente a elas; 2) a de que a precedencia cronológica do 
diálogo se explica por sua menor complexidade relativamente á maior ex- 
tensáo e/ou maior complexidade do texto.

Para atingir esse objetivo, nada melhor que a narrativa que comparece 
na fala da crian9a, primeiro sob a forma de recontó de historias da literatura 
infantil e, depois, como histórias inventadas (cf. Perroni 1992). As narrati-
vas a serem apresentadas neste trabalho foram extraídas de um conjunto de 
89 episódios de intera9áo entre R. e sua máe, no período que vai de um 
pouco mais de um ano até cinco anos de idade da menina,- episódios 
centrados em livros de histórias, histórias recontadas e histórias inventadas.

“ Esse trabalho é parte de urna pesquisa mais ampia, em curso, financiada pelo CNPq 
{projeto 300989/79-2) em que serSo submetidos á análise.
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2. S i t u a n d o  a  q u e s t á o  n o  q u a d r o  t e ó r i c o

O presente trabalho representa mais um passo em minha tentativa de 
elaborar urna proposta alternativa á no^áo de desenvolvimento, no^áo esta 
dominante na pesquisa e na literatura sobre aquisi^áo da linguagem (ver, 
principalmente, de Lemos 1997, 2000a, 2000b).

Essa proposta está ancorada em argumentos teóricos, como os apre-
sentados acima e, principalmente, no fato de que as propriedades da lín- 
gua, segundo qualquer teoria lingüística, a tornam irredutível a qualquer 
tipo de parcelamento a servido de urna identifica9Ío de estágios de desenvol-
vimento lingüístico. Por isso mesmo, ela assenta justamente sobre aquilo 
que, na fala da crianza, se apresenta tanto como o que a distingue da fala do 
adulto quanto como o que constituí obstáculo á atribui^ao, a ela, de um 
saber. Mais ainda, sobre aqiiilo que, na fala da crianza, suspende o que o 
próprio investigador sabe sobre a língua (ver, a propósito, M.T. Lemos
1994).

Sao esses fenómenos, muito mais do que aqueles que, por urna supos- 
ta identidade com os enunciados adultos, sao tidos como evidencia de co- 
nhecimento, que indiciam mudanzas. Primeiro, os fragmentos da fala da 
máe que comparecem na fala da crian<;a em um momento cronológica-
mente inicial. Em seguida, os erros e/ou enunciados insólitos atestando 
tanto um afastamento do esperado, cuja referencia está na fala do outro 
materno, quanto um movimento imprevisível dentro de um possível de 
língua. Se á vigéncia desses fenómenos se segue um período em que a fala 
da crian9a se aproxima da fala homogénea do adulto, o que, na verdade, o 
distingue é a possibilidade da crianza escurar ou reconhecer os efeitos do 
que, na sua própria fala e na fala do outro, se dá como heterogéneo.

As mudanzas, indiciadas por esses fenómenos, nao podem, enquanto 
rupturas do estabelecido ou do esperado, ser qualificadas nem como acúmulo 
nem como constru^áo de conhecimento sobre a língua, mas sim como 
efeito de um processo de subjetiva^áo pela linguagem, subjetiva^áo essa 
marcada para sempre pela divisao entre ser falado pelo Outro e poder com-
parecer enquanto diferen9a nos intersticios dessa fala.

Pensar o sujeito como efeito da linguagem equivale, pois, literalmen-
te, a subverter urna concep9áo de sujeito enquanto posicionado face á lin-
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guagem como objeto de conhecimento a ser apreendido ou construido. 
Ou, em outras palavras, a considerar a crianza, enquanto corpo pulsíonal,-  ̂
como capturada pelo funcionamento da língua na qual é significada, por 
um outro, como falante, antes mesmo de o ser. Nesse sentido, pode-se 
dizer que essa captura tem o efeito de colocá-la em urna estrutura em que 
comparece o outro como instancia de interpreraqao e o Outro como depó-
sito e rede de significantes. Essa estrutura é a mesma em que se move o 
adulto (que é também o outro da crianza), enquanto sujeito falante tam- 
bóm submetido ao Outro.

Desse modo, as mudanzas que qualificam a trajetória da crianza de 
infans a sujeito-falante sao mudanzas de posiqáo nessa estrutura e 
antinómicas, portanto, á no<;áo de desenvolvimento. Com efeito, nao liá 
supera^áo de nenhuma das tres posi^óes, mas urna rela^áo entre esses polos 
que se manifesta, na primeira posigáo, pela dominancia da fala do outro, na 
segunda posi^ao, pela dominancia do funcionamento da língua e, na ter- 
ceira posi^ao, pela dominancia da rela^áo do sujeito com sua própria fala. E 
na terceira posigáo que a crianza enquanto sujeito falante se divide entre 
aquele que fala e aquele que escuta sua própria fala, sendo capaz de retóma-
la, reforinulá-la e reconhecer a diferen^a entre sua fala e a fala do outro, 
entre a instancia que fala e a instancia que escuta de um lugar outro.

Ao situar o problema da rela^ao entre língua e discurso, aqui objetivado 
na trajetória da crianza através da narrativa, cabe dizer em primeiro lugar 
que as mudanzas nessa trajetória em nada diferem do apontado acima como 
in Jício de diferentes posi^óes subjetivas. Com efeito, os *jogos de contar 
(cf. Perroni 1992) que caracterizam as primeiras narrativas se dáo na fala da 
crianqa como fragmentos da fala da mae em situa^óes de mostrar/‘ler* livros 
de historias, fragmentos esses que a máe retoma para deles refazer um texto 
(cf. episodios abaixo). Em um segundo momento cronológico, enunciados 
de maior extensao exibem, na fala da crianza, cruzamentos entre fragmen-
tos de origem vária, inclusive de algumas das várias histórias lidas ou conta-
das pela máe, dando lugar tanto a erros de ordem estritamente lingüística 
quanto a enunciados insólitos e incongruentes do ponto de vista textual.

Sobre a no^áo de corpo pulsional, M.T. Lemos (1994).
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Em um rercciro momento, em que a crianza já pode sustentar o fio narra-
tivo, ela nao só rejeita as interven^Óes da máe como se empenha em 
reformular seus próprios enunciados, na tentativa de submeté-los a restri- 
9oes de ordem textual, isto é, de sustentar um sentido em suas duas acep^óes 
— dire^áo e significa^áo (cf. episodios abaixo).

Contado, as narrativas da crianza adquirem neste trabalho um valor 
que ultrapassa em muito o de confirmar o quadro teórico acima esbozado. 
Para isso, consideremos, em primeiro lugar, a fun^áo que tém as historias 
chamadas infantis** no vir-a-se falante, partindo da constata^áo de que as 
histórias infantis estao presentes na cultura de todos os povos e na interaq:áo 
mae-crian^a das mais diferentes comunidades. A meu ver, essa omnipresen^a 
merece ser interrogada, ao mesmo título que os mitos o foram pela antro-
pología, do ponto de vista de sua estrutura e fun^áo — ou eficácia simbólica 
(cf. Lévi-Strauss 1955/1974 entre outros).

Interrogar-se sobre a eficácia das histórias infantis na trajetória da cri-
anza pela linguagem teria, no mínimo, o efeito de por em xeque hipótéses 
formuladas ñas mais diversas teorías, segundo as quais na fase inicial da 
aquisi^áo de linguagem é o chamado contexto físico ¡mediato que fornece 
á crianza a chave para a entrada na linguagem.^ Todavia, nada mais afastado 
do cotidiano suposto no “aqui-agora” do que as histórias infantis que cedo 
comparecem na fala da mae para a crianza. Sobre elas, cuja relamió com o 
mito coletivo é inegável, pode-se dizer, como Lévi-Strauss sobre o mito:

Tudo pode acontecer em um mito: parece que a sucessáo dos aconteci- 
mentos nao está neles subordinada a nenhuma regra lógica ou de continui- 
dade. Qualquer personagem pode ter qualquer predicado: toda rela^áo con-

Náo se pode deixar de incluir entre essas histórias aquelas vciculadas pela televisáo com seus 
monsrros e super-heróis. Como se verá adiaiitc, esse tipo de histórias “invade” também as 
narrativas de R., ainda que, suponho, em menor propor^áo do que seria o caso hoje. Con- 
tiido, apesar de sua importancia, está fora do cscopo desse trabalho a análisc do que há de 
específico na rela9áo da crianza com as versees televisivas dessas histórias/mltos.
Cf., na literatura mais recente, os trabalhos de Pinker, principalmente o de 1987, sobre a 
questáo da ancoragem semántica na aquísi^áo da síntaxe, ancoragem essa que, por sua 
vez, se ancora na suposta transparencia do contexto imediato.
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cebível é possível. Entretanto, esses mitos, aparentemente arbitrários, se re- 
produzem com as mesmas características e, freqiientemente, com os niesmos 
detalhes, ñas diversas regióes do mundo (Lévi-Strauss op. cit.: 237).

Neste ponto, cabe retornar a Benveniste e á sua reflexáo sobre a dupla 
propriedade da frase (seiicen9a?) como condi^áo de sua analisabÜidade pelo 
aprendiz, condi^áo essa que assenta em sua propriedade/face discursiva:

A frase é urna unidade na medida em que é um segmento do discurso 
[texto?, observa<;ño da autora], e nao na medida em que poderia ser distintiva 
com rela^ao a outras unidades do mesmo nivel [...]. É, porcm, urna unidade 
completa, que traz ao mesmo tempo sentido e referéncia: sentido porque é 
enformada [sic] de significa^áo, e referencia porque se refere a urna determi-
nada situa9áo. Os que se comunicam tém justamente isso em comum, urna 
certa referéncia de comunica^áo, sem a qual a comunicadlo como tal nao se 
opera, sendo ¡ntcligível o “sentido” , mas permanecendo desconhecida a “re-
ferencia” (Benveniste op. d t.: I40).

Parece, porranto, que a condi^áo de analisabÜidade da frase/ 
‘sentenijarepousa, também para Benveniste (ver nota 5)> sobre a possibili- 
dade do aprendiz cer acesso direto á situa^áo de comunica^ao, isto é, ao 
cc ntexto ¡mediato. Pica por explicar como esse aprendiz que já se coloca, 
d ante da fala do outro, munido de sua referencia e, conseqüentcmente, de 
Sí Li sentido, reconhece esse sentido no texto, na frase que a ele remete e 
como esse reconhecimento conduz a urna análise, definida por Benveniste 
(/¿.), como depreensáo do signo ‘enquanto unidade mínima da frase suscc- 
tívcl de ser reconhecida como idéntica num meio diferente ou de ser subs-
tituida por urna unidade diferente em um meio idéntico’. Mais que Ísso: 
fica por explicar de onde vem esse sentido que Ihe dá acesso a propriedade 
discursiva da frase.

Foram essas entre outras questóes levantadas pela própria fala da cri-
anza (ver acima) que me Icvaram á no9áo de captura pela linguagcm. Cabe 
acrescentar que essa captura se dá, muito antes da crianza falar, pelo lugar 
que a máe Ihe confere e a partir do qual a interpreta, significa, atribuindo- 
Ihe inten^óes, sentido e referéncia. Nao há como nao reconhcccr, desta vez

31



LINGÜÍSTICA, vol. 13,2001

com Benveniste, que essa interpreta^áo se atualiza em enunciados que fun- 
cionam como textos que remetem, por sua vez, a discursos onde também 
ela foi/está significada.

Se a crianza inicia sua trajerória pela linguagem por enunciados que 
remetem a textos que, por sua vez, relevam de configura^oes discursivas, 
esses enunciados, textos e discurso sao os insranciados na fala da mac. En-
tretanto, seu efeito sobre a crianza está longe de revelar urna análise dessa 
fala bascada em urna depreensao de sentido ou na identifica^So de referen-
tes, conforme seria o caso para Benveniste.

Com efeito, o que retorna da fala da máe na fala da crianza em deter-
minada situa9ao sao fragmentos, entendidos como vestigios da fala da máe 
naquela ou em outras situa<;5es. Fragmentos cujo modo de referir é o da 
senha, na medida em que se trata de um significante que cifra urna rela^áo 
com urna determinada cena. Para deixar mais claro o que pode aqui parecer 
obscuro, lembro um caso crazido por Peters (1977) em que urna crianza, 
com perto de dois anos, dizia algo que se aproximava em inglés de cow...7noon, 
para apontar ou mostrar diferentes objetos á sua volta, objetos que nao 
eram nem vacas nem lúas. A historia dessa expressao na fala dessa crianza 
aponta menos para urna análise que para urna fragmenta^ao, na medida em 
que nao passava de um resto da fala da máe ao Icr urna historia que se 
chamava e come^ava com o enunciado: ‘ The cow ivent to the moon T*

Note-se que esse caso mostra a rela^áo singular que a crianza estabele- 
ce com o enunciado da máe: sentido e referencia estáo obliterados e é en- 
quanto puro significante que o fragmento se torna urna senha da cena. 
Ainda assim e apesar do caráter aremporal (cf. Lévi-Strauss op. cit,) e ficti-
cio dos mitos/histórias infantis, que faz délas um universo feito de lingua-
gem, as crianzas vém a ser capturadas por das. Náo só no sentido de que 
diferentes versoes e formas dessas historias vém a.comparecer na fala das 
crianzas como no de que por das as crianzas váo se deixar fascinar.

A que se deve tanto a presenta insistente dos mitos/histórias infantis 
quanto esse fascínio? A que serve o mito, pergunta Lacan, no Seminario IV, 
ao rcanalisar a fun^áo mítica dos animáis que (con)figuram a fobia do pe-

 ̂ A próposico das questóes que os fragmentos susciram para a aquisi^áo de linguagem, ver 
de Lemos (2001 — a sair).
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queno Hans (1994)? Urna parte de sua resposta se sitúa ñas imagens que o 
mito fornece para a opera9áo do simbólico sobre o imaginário e, portanto, 
ñas palavras de Costa (1998: 62) para auxiliar a crianza na constru9áo de 
Ulna forma de interpretar o real’7

3. E m  t o r n o  DAS NARRATIVAS DE R.

3.1. De um arcabou^o prosódico ao paralelismo

Os episódios analisados para os fms deste trabalho incluem desde as pri- 
meiras tentativas por parte da máe de fazer a crianza participar do recontó de 
urna historia até longos textos narrativos da crianza por volta dos cinco anos de 
idade. Grande parte desses episódios se dáo em torno de Üvros de historias 
ilustradas que a ináe de R. utiliza de diferentes formas ao longo desses anos, 
Assim, encontram-se no inicio tanto intera^oes centradas no apontar e nomear 
figuras do livro quanto narrativas só parcialmente apoiadas no texto escrito, 
oralmente recriado pela máe. A medida que a participa^ao da crianza nesses 
episódios se torna mais efetiva, sao introduzidos Üvros com textos mais longos 
e a máe recorre mais á leitura. Nessa mesma época, ecos das historias da escola 
e dos seriados e desenhos da televisáo se fazem ouvir ñas narrativas da menina.

“Contar”e “mostrar’sao, no inicio, atividades que se alternan! e se con- 
jugam por parte da máe e que passam a ser progressivamente requisitadas por 
R. Urna observadlo importante deve ser feita relativamente ás Üustradóes 
com base nos comentários dirigidos pela mac á crianda. E só quando já pode 
sustentar o fio da narrativa que R. comeda a identificar personagens e seus 
papéis ñas ilustradóes. A dificuldade inicial da crianda em reconhecer, como 
um mesmo personagem, figuras humanas ou de animáis representadas em 
páginas diferentes cede lugar a urna identificadáo que passa a se basear no 
vínculo entre papéis e adoes representadas cm páginas sucessivas.® * *

 ̂ Essa afirina^áo de Costa {pp. r/>.) inspirou o trabalho de Mazzaferro (2002) Recontngem: 
sobre a  noveLi fam iliarfreudiana ou o mito individual lacaniano, trabalho csse a ser desen-
volvido como disserta^áo de mestrado.

* O mesmo fenómeno foi observado c discutido por Pereira (1996).
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Os primeiros episodios associáveis a narrativas que ocorrem iim pou- 
co antes dos dois anos nos dados de R. sao, como já apontado e amplamen- 
te discutido por Scarpa (1982 e outros), instancia^óes de um particular 
tipo de diálogo, altamente ritualizado no que diz respeito á fala de cada um 
e ao arcabou90 prosódico instaurado pela seqüéncia de seus enunciados. O 
episodio 1 abaixo:

(1) {M. pega um livrinho e dá a R)
M.: Ce conta?
R.: conto [Entonagáo descendente.)

cntáo... {Ascendente € forte.)
M.: Hum.

nanáo. {Ascendente)
M.: Hum.

foilaqui {Descendente)

( R - 1:9.8)

exibe o que é recórreme nesse prinieiro período. Primeiro, a assun^ao 
pela crian^ do arcabou^o prosódico, instaurado pela máe em sua fala em 
torno do livro de estória. Nesse período anterior, como dcscreve Scarpa {op. 
cit.)i á máe cabia o papel de contar e a instaura^áo do arcabou^o prosódico 
ritualizado e segmentalmentc iniciado por ela, reduzindo-sc a contribuigao 
da crianga ao hum que se poderia denominar, com Jakobson {op. ai.), de 
fático. Passando a “contar” , R. nítidamente mantém o arcabougo prosódico e 
o elemento ¡ntrodutor entao  ̂embota sua participagao nao vá além de poucos 
“enunciados”, constituidos de fragmentos da fala da máe, Nanáo, por exem- 
plo, é sua palavra para gato. Já  Foilaqui mostra o processo de fragmentagao e 
acoplagem nesses primeiros jogos narrativos: fo i Id é, no discurso da máe, 
urna expressáo usual para introduzir a agáo na narrativa e é a fo i Id que R. 
acopla algo como nquiy o que indicia seu estatuto náo-analisado e, ao mesmo 
tempo, associativo, no sentido saussureano, da expressáo.

“Narrar” , portanto, nesse momento inicial, independentemente do 
livro em torno do qual se dá a interagáo, se atualiza como um arcabougo
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prosódico'^ que, no nivel que se pode chamar de scgmental, é efetivado por 
fragmentos oriundos de enunciados da máe em situa^óes muito diversas 
entre si.

As mudanzas que se dáo iiessa configuraijáo incidcm justamente so-
bre os processos associativos, operativos agora em enunciados que exibem 
urna estrutura supostamente frasal, mas ainda marcados pela hetero- 
geneidade discursiva. Isco é, enunciados oriundos de textos narrativos, mas 
permeados por fragmentos de textos outros. Neles emerge, contudo, urna 
primeira forma de textualidade que, longe de assentar no que possam sig-
nificar, ou no sentido, se atualiza por um paralelismo formal, isto é, por 
urna sucessáo de cadeias em que urna estrutura mínima se repete — “N+V- 
flcxao do pretérito perfeito” '̂  (cf de Lemos 2000 -  a sair).

O efeito dessa textualidade, ao que tudo indica, é deslocar a máe para 
outro lugar discursivo. De fato, ao invés de endossar com seu hum qualquer 
enunciado que venha de R., ela passa a fazer perguntas cuja fungáo parece a 
de lanzar urna ponte entre o já “narrado”pela crianza e o dominio aínda 
nebuloso em que se sitúa aquela narrativa para a mesma crianza. O episodio
(2) da a ver tanto essa textualidade inicial quanto seu efeito sobre a máe.

(2) (Vendo livro da Branca de Neve.)
M.: Entáo conta a estória prá mim, conta.
R: Entáo (Ascendenteforte)

Hum.
a banca de neve...
Hum.
deu u/u/u passalinho...
O  que que ela falou pro passalinho?
ela falou? ela avoou, voou.

Seria inreressanre relacionar esse e outros arcabou^os prosódicos ao que Vorcaro (2000) 
nomcou de “matriz simbolizante”, ao tratar de sua incidéncia no organismo e enquanto 
condi<;áo para o advento da íála.
As aspas servem para indicar que cssa forma de descrever a estrutura nao implica em 
atribuir a crianza conhecimento dessas categorías, servindo apenas como nota^ao para o 
investigador e para o leitor.
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O  passalinho voou, voou, voou, voou!
E depoís?
depois o (Segmento inmteligível-  S.L) 
pintó.
O  que que é?

(R. assoando o nariz.)
Pronto...vamo Raquel. Eu quero ouvir a estória da Branca de Neve 

que cé vai me coiitá. Chega de limpar o nariz, deixa eu dobrá o lencinho. 
Hum. Entáo (Ascendente forte.)
Hum.
O  tavalo correu, correu 
correu, correu, correu, 
correu, correu... a banca 
di neve.
Hum.
Foi danqui, tó qui de ve, ahm, 
ahm, corita..

(R. nao quer mais contar ?nas volta depois a fazedo por insistencia de A/.)

[...]
Entáo (Ascendente, gritando.)
Hum.
Entáo...
Hum.

(Inspiragáo profimda.) pá... 
banca di neve 
Hum.
pcdiu po pai déla 
Hum.
eu quero chocolate 
Hum.
chocolate e pilulito 
Ah, é? E o pai déla deu? 
deu
E depois? 
ele num deu
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N um  deu? O que que o pa¡ déla falou? 
o pai déla falo {Segmento ininteligivel— S.l.) 
ela fechó os óio pa i duimí

(R - 2 ;1 .2 3 )

Diance do livro da Branca de Neve, ressurge na fala de R., de textos 
maternos anteriores (mais particularmente de enunciados cuja referencia é 
urna cena na qual o príncipe a cavalo observa Branca de Neve que canta e 
dan^a com os passarinhos), os fragmentos banca de neve^passalinho e tavalo. 
Deles R. se vale, contudo, para compor enunciados nao relacionáveis á 
historia, nem relacionáveis entre si pelo sentido, mas associados pelo 
paralelismo formal descrito acima.

A passalinho e tavalo se segueni, respectivamente, voou e corren  ̂
predicados a que estáo tradicionalmente associados na fala das maes as cri- 
aii9as, mas que nao remetem á cena mencionada. Nore-se aínda que essas 
formas, assim como deu, falou e pediu, estáo, se assim se pode dizer, na 
terceira pessoa do singular do pretérito perfeito — a  banca di neve deu  ̂ o 
passalinho voouy o tavalo corren -  que aqui insiste como marcador do texto 
narrativo, isto é, dando a ver mais sua face discursiva que sua face 
morfossintática. Algo semelhante se pode rcconhecer na repeti^áo das for-
mas voou e correuy recurso tradicionalmente encontrado na narrativa oral.

Já na segunda parte do episodio, reiniciado a partir do pedido de 
continua^áo da historia feito pela mae, ainda que R. reinstaure o arcabougo 
prosódico iniciado por entao e volte a banca de nevcy é um material alheio á 
historia e oriundo de um outro dominio que vem á tona. Trata-sc do dis-
curso cotidiano que tece as relagóes familiares, como pedidos de chocolate 
e pirulito e que, a despeito de seu caráter aparentemente aleatorio, p5e em 
cena a própria menina e 'o pai deld{á2. Branca de Neve ou de R?).

Os fragmentos de textos do dominio familiar que irrompem nessa 
textualidade, convocados pelos fragmentos das narrativas ficcionais da máe,' ‘ 
podem ser associados ao que tratei como um processo metonímico carac-

Cf. Perroni (1992: 107 c ss.) que denomina essas narrativas de’casos’.
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terístico da primeira posi^áo (ver acima e as referencias citadas). Em 1999, 
defino-o

[...] como urna rela^áo entre significantes [...] que, ao mesmo tempo em 
que aponta para um funcionamento lingüístico, faz emergir dessa reia^áo 
um sujeito. Se o polo dominante ou convergente da primeira posi^áo é o 
outro, as relaces entre os significantes que vém do outro dáo a ver o funci- 
onamento da língua e um processo de subjetiva^ao por ele regido, isto é, que 
aponta para um sujeito emergente no intervalo entre os significantes do ou-
tro (de Lemos 1999: 16).

A insistencia c o modo de presenta desse fenómeno em episodios 
como (3) e (4) impoem que a ele se vincule a emergencia desse sujeito, 
enquanro ruptura do discurso do outro, á Vonstru9áo de urna forma de 
interpretar o real’, segundo as palavras de Costa {op. cit.)y referidas no fim 
do Ítem anterior.

(3) {Contando historia da Branca de Neve.)
M: Olha a rainha má.
R: cadé?

Aqui {Aponta.) 
cadé? é/ é?
O que que ela tá perguntando pro espclho?
Ma..ela tá toma... {Hesitante.) 
cía (5./.)mamac 
ela fo(5./.)mamáe 
a mamác déla foi/foi tabalhá

( R - 2; 1.23)

(4) {Contando a historia do Pinóquio.)
R: ele tá tomando banho
M: Quem que tá tomando banho? 

ele
O grilo falante?

38



SOBRE o  I£STA'1U'I'0 LINGÜÍSTICO H DISCURSIVO
NA NARRATIVA DA lALA DA CRIANZA

o grilo falantc(^íí¿'«í.)
Huni.
ói qiieni segou da escola 
Qucm é? 
é o grilo falanre 
o...o, como é que sama?
Pinóquio. 
o...pinóquio 
ó quem secou da escola 
o pi-nó-quio! {Com énfase.) 
óia lá
Hum hum.
quem segou da escola?
o pi-nó-quio!
Hum hum.
ó aqui. Pinóqiiio sega da es-co-la

[-.]
como é que sama?
Qual?
esse
O  Joáo Pilantra 
Joáo Pilanca segou aré lá 
da escola...entáo...
Hum
foi esrevendo, escrevcndo 
estevendo, estevendo 
esrevendo, escrevcndo

(/?. bate ritmadamente no livro enquanto fnln.)
Foi escrevcndo, e depois? 
esse?

(R. nao identifica o personagem como o mesmo da ilustmgao anterior^ 
É o Joao Pilantra canibém.
Zoáo Pilanca foi esquevendo 
e foi(5./.)
Vamo, vamo virá?
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Onde é que eles foram?
Entáo... 
foi Sao Paulo 
e Foi Sao Paulo 
SSo Paulo {Baixo.)
Ele foi cm Sao Paulo?
O Zepeto levou eles
Quem? O Zepeto levou eles pra Sao Paulo?
Óia o Zepeto aquí
[.-]

{Outra página.)
tá espirran...
Tá cspirrando, A baleia está espirrando e jogando o que pro ar? 
a baleia está espirrando 
Quem tá jogando fó,.. 
tá pes-can-do 
O Gcpero, né?
O Zepeto...(5./.)pesquei 
de noite
Quem pescou de noite?
eu choleiva
Alim?
chorava
Quem chorava? 
eu
Quando?
quando cu fui no pesquciro 
pescá
Quando vocé foi no pesqueíro pescá? Por que que vocé chorava? 
porque sim
Ahm?0 que que aconteceu?
(5 . / . )

Porque o peixinho caiu?Ou porque vocé ficou com medo da pcrc-
reca?

Eu fiquei com medo
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da perereca
É?
da perereca

( R - 2.2.20)

No episódio acima é o deslizamento do significante pescando para 
pesquei que desencadeia na fala de R. a experiencia de medo vivida no pes- 
queiro. Sao dignas de nota também as substitui^óes operadas sobre o enun-
ciado ‘Ó  quem chegou da escola! O  Pinóquio*, extraído da narrativa da 
mae, asslm como a convoca^áo pelo significante escola da expressáo fo i 
estevendo, escrevendo, etc., alheia ao texto da historia, mas nao ao discurso 
familiar. Ambos os fenómenos mostram a reíanlo de contiguidade caracte-
rística de processos metonímicos que rege igualmente a transi^áo de Zoáo 
Pilanta fo i esquevendo para enunciado que se segue, fo i Sao Paulo, 
desencadeada por fo i (e provavelmente pelas viagens do pai a Sao Paulo).

O  que, porém, salta aos olhos nesse episódio é que os processos 
metonímicos se efetuam como substitui^óes ñas cadeias que se sucedem 
urnas as outras, como ‘opera^óes metafóricas in praesentia (ou 
metonimicamente metafóricas)’, como diz Lier-De Vitto (1998: 148) a 
rcspeito de fenómenos semelhantes que ocorrem nos monólogos da crian-
za. O que advém desse movimento é urna textualidade tao formal quanto a 
do episódio (2), mas agora solidaria a urna opera^áo sobre posi^Óes em urna 
estrutura básica que a sistemática das substitui^óes revela, e a um movi-
mento de retorno a essa estrutura que anuncia a retroarticula^áo.

Nesse sentido, nao é fora de propósito tomar essa textualidade como 
associada a urna gramática ou a urna atividade gramatical. Já  em um dos 
seus primeiros trabalhos sobre paralelismo, Jakobson (1973 [1960]) a ele se 
refere como’gramática da poesia’, ou como o que, na poesía, revela e releva 
da’poesia da gramática’. Toesia da gramática e gramática da poesía* é mes- 
mo o título desse artigo em que Jakobson invoca, logo de inicio, o que 
disse Sapir (1921) sobre a sintaxe. A saber, sobre o que de idéntico c reco- 
nhecido em cláusulas que exibem os mesmos *conceitos relacionáis* ou sin- 
táticos, ainda que difiram do ponto de vista ‘material ou exterior* (Jakobson 
op. cit. 219).
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Que a sintaxe ou o que nela se dá como repeti^ao seja condi^ao de 
poesía nao é algo que desapareceu com Jakobson. O que se le abaixo é da 
autoría de um lingüista vivo, Jean-Claude Milner, cujo trabalho tem sido 
principalmente o de por em discussáo os pressupostos de que a Lingüística 
ao mesmo tempo se sustenta e descarta como obvios:

O  fáto é que a atividade gramatical existe. [...1 Em particular, cía é suposta 
pelo sistema de escrita mais rudimentar [...].

E também bastante difundida; na verdade, ela é suposta pelo mínimo sis-
tema de poesía. Pois enfim, toda poesia repousa sobre o retorno do mesmo 
na língua. [...] Ora, toda língua é capaz de poesia; disso decorre que toda 
língua é capaz de gramática (Milner 1989: 53).

Nao basta dizer, neste momento, a título de conclusao preliminar, 
que o episodio (4) é representativo da segunda posi^áo. O que cabe subli- 
nhar neste trabalho é a solidariedade que esse episodio mostra entre um 
sujeito, urna gramática e urna textualidade despontando, nao do sentido, 
mas da rela^áo entre significantes.

3.2. Do paralelismo a fun9áo organizadora do personagem

As mudan9as que se dáo a ver ñas narrativas de R. no período que vai 
dos dois anos e meio até mais de tres anos sao militas, motivo pelo qual 
seráo apresentadas aquí em suas linhas mais gerais e na medida de sua 
pertinencia aos objetivos do trabalho.

De inicio, é preciso dizer que náo é mais o arcabou^o prosódico inici-
ado por entdo que dá consistencia fónica a esse narrar dialógico, nem as 
seqüéncias paralelísticas que asseguram sua textualidade.

Se, por um lado, esse arcabougo passa a ser sucessivamente interrom-
pido pelas perguntas da máe, por outro, essas perguntas já nao desencadei- 
am enunciados construidos com material discursivo alheio á história: seu 
efeito c evocar segmentos mais extensos de um sub-texto particular e esta- 
belecer vínculos dentro de um mesmo episódio da história.

Embota esses vínculos também possam se dar como cruzamentos en-
tre segmentos de historias diferentes (a da Branca de Nevo com a do
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Pinóquio, por exemplo), a fala da crianza se mantém dentro do dominio 
das narrativas ficcionais. Assim também á estrutura paralelística anterior 
sucedem encadeamentos que caracterizei como locáis, já que insuficientes 
para a retomada global da trama narrativa.

Essas mudanzas me parecem solidárias com duas outras que dizem 
respeito á posi^áo de R. com relaqiao ao próprio ato de engajar-se na ativi- 
dade de narrar em que é agora coadjuvada pela máe. A primeira incide no 
modo da crianza referir-se á história que quer contar ou ouvir contar ou á 
Ílustra9áo que pede para a máe mostrar.

Se, com efeito, em momento anterior, a historia era referida ou pelo 
ato de mostrar o livro onde se encontra ou dizendo o noine do personagem 
principal, neste momento a história é identificada por um enunciado em 
que o personagem comparece também por meio de um sub-texto a ele 
associado, o que o vincula seja a um livro seja a urna a^áo, como. O episó- 
dio (5) permite observar isso:

(5) {Escolhendo n histór 'tn a ser contada.)
M ; Branca de Neve? Bela Adormecida?
R: N ao, Banca de Neive!

nao, daquela menina que 
tá lavano sao, aqucla dum  
dum /dum  livo...Q uem  rasgou?
Voces.
Qual que tá lavando chao?
É a Branca de Neve?
É.

( R - 2 ;6 .1 9 )

Já os enunciados abaixo, ocorridos alguns meses depois, mostram sub-
textos da história servindo á identifica^áo da ilustradlo. A ilustra9áo, por-
tanto, passa a ser menos instrumental no provimento de urna ancoragem 
para a recuperagao do material discursivo da história e mais um espado que 
o próprio texto recupera, recorta e identifica.
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(6) (Apontando para a  figura da ilustra^ao.)
Esse é o zacalé que comeu a mao do Capitao Gancho.

( R - 2 ; I 1 .6 )

(7) Eu quclo ve a blu^a que/que den ma^á envenenada pa/pla Branca de 
Neve.

(R -2 ; 11.6)

(8) O  Escobóle e/e penduó o Pinóquio na gaiola, cé/cé/océ pocula?

(R -2 ;1 1 .6 )

Seria ir longe demais afirmar a essa altura que se está adiante de um 
processo de metonimiza^ao da fela^áo metafórica vigente entre o zacaléc o 
sintagma que comeu o Capitáo Gancho, rela^áo essa que se justificaria pela 
possibilidade de substituÍ9ao de zacalé pela expressao ^aquele que comeu o 
Capitdo Gancho (cf. Jakobson 1963: 61)?

A segunda das mudanzas referidas á posi^áo de R. com rela^áo ao 
próprio ato de narrar é sua recusa a contar histórias e a insistencia com que 
faz á máe perguntas que incidem tanto sobre vínculos entre ilustra^óes e 
enunciados como entre enunciados e episodios da historia. Essa como que 
reversáo de papéis parece indiciar que a posiqáo que R. passa a ocupar nesse 
momento é a de quem está pedindo um sentido ou de quem indaga sobre 
o discurso que Ihe vem do outro. Isto é, que ela reconhece aposteriori o que 
nao podia reconhecer antes: sua pos¡9ao de significada pelo outro.

(7) {Livro da Bela Adormecida^
M : Vem cá, vem cá. Pega a da Bela Adormecida e vai contá pra mim, 

vem.
R: Eu num sei contá esta.
M : Sabe sim, vem cá. Senca aqui no meu colinho e eu te ajudo. Vem?
R: Por qué?
M .: Por que o qué?
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R: Porque tem muita coisa.
M; ^{Rindo.)Voct que falou que nao sabe.
R: Como é que sama essa?

(Eprossegue com muitas outras perguntas.)

(R -  2;7.29)

Nesse momento em que o personagem se torna um polo em torno do 
qual se aglutinam segmentos da historia, surpreende o modo como o dis-
curso direto comparece naquilo que R. se dispóe a narrar. Destaco aqui trés 
de suas várias versóes da maldi^ao que a bruxa Malévola lan^a sobre a 
princcsinha rcccm-nascida na presenta das fadas-madrinhas c o qual se apre-
senta na fala de M. como *Ela vai espetar o dedo em urna aguiha e morrer/ 
morrerá’.

Ai váo as vcrsocs de R:

(8) Eu v6 espeta o dedo na aguiha, espeta o dedo na aguiha

(R-2;5.5)

(9) R: Espe...lh! {Inspim gáoprofunda) Voceis vai espetá o dedo e morré íá.
M: E morrerá! E dai?
R: E cía vai espetá o dedo e morrclá e o corvo. Entao! (Brava)

(R-2;7.29)

Essas versóes nao se situam formalmente na fala de R. enquanto dis-
curso direto, já que nao sao precedidas por “A Malévola falou”, neni por 
urna pergunta da mae nesse sentido. Alias, nao há nenhum vínculo aparen-
te entre esse enunciado e aqueles que tanto o precedem quanto o sucedem, 
nem mesmo com a cena ilustrada do esconjuro, que se localiza ñas primei- 
ras páginas do livro.

Poder-se-ia supor que R. nao reconhece esse segmento como urna fala 
(de quem?) se nao fossem as versees em que estáo presentes eu e vocisy isto 
é, quem está falaiido e os destinatários de urna fala, respectivamente. Arrisco
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dizer que os movimentos pelos quais a crianza incluía seus medos e suas 
reIa9oes familiares em um momento inicial agora se manifestam na identifi- 
ca^ao com os personagens. Em urna outra narrativa de R., aos dois anos e 
cinco meses, ao relatar a chegada da rainha má transformada cm bruxa na casa 
dos anóes, ela nao precisa se ancorar no discurso direto para dizer: *‘elasegou na 
minha z/inela que en favo danqand. Vale aqui perguntar: quem diz etP.

A centralidade sentencial e textual do personagem por volta dos tres 
anos é um argumento a ser considerado nessa interpreta^ao que aponta 
para um processo identificatório. Sua fun^áo estruturante se dá a ver em 
narrativas cuja articula^áo resulta da manuten^áo de um mesmo persona-
gem ao longo de seqüéncias que, ao mesmo tempo que garantem a progres- 
sao do texto, rerroagem sobre o personagem (ou sobre o nome próprio que 
Ihe dá existencia discursiva), em um movimento que o ressígnifica.

A narrativa que se segue é interessante nesse sentido. Apesar de tomar 
como personagem o pe de feijáo pelo qual Joao sobe, passando depois para 
Joáo a partir da interven^áo da máe,' R.nao perde o fio da narrativa, como 
se os dois -  Jodo e o pé de fcijdo -  tivessem subido juntos até o castelo do 
gigante.

(9) {Historia de Jodo e o pé de feijáo.)
R: V6 conrá ota mais bonirinha.
M .: Ah, conta sim.

Era urna ve-ez
C onta do Jñ/do pé de feijáo.
N ao sei do pé de fesáo.
Sabe
Era urna vez 
Hum.
O  pé de fesáo 
Hum.
e é lá...lá no céii, 
lá no céu sabe que 
o pé de fesáo encontró?
O  qué? O  Joáo?
{S.l.) {Murmurado.)
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Hum.
{Inspiragao.) 
ele concoó... 
um cáscelo grande 
c urna porta grande 
{Inspimgao.) 
e ele viu... 
urna galinha que 
soca ovo ouro.
Choca ovo de ouro?
'í{Inspiragáo.)c
[e] depois (S.L) [Aah!]
o pé de feijáo
entró lá
[nao nao] [Ah, o Joao.j

Jao  entó lá, viu
que cava lá...
urna galinha domino..
e (S.L) tinha urna bota..
depois tinha urna bota
do zigante (Inspira^ño.)
depois (Inspiragño.)
ele pegou a bota (S.L)
sem acordá eles
(Impiragáo.)
depois..depois..depois..
o gigante acordó, acordó, acordó
viu queni tá qui (Inspira^ño.)
o Zoáo..e depois, sabe (S.L)
grande e..ele conseguiu abri
o a9uqueiro (Inspiragáo.) (S.L)
Ah, o a^uqueiro? 
e/e vó (S.L.)
AJi, guardou o Joáo debaixo do n^uqueiro?
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É.

[Depois] [E daí?] 
pos a bota o(do?) 
gigante(/«í/)/rjíf¿7í?.)
[foi] corre [Hum] 
pra casa dele, 
correno, correno, 
correno(/«í/>/>í/(V7¿?.) 
e acabó., a estolia 
e morreu a vicólía.

(R -  3;0.25)

O encadeamento que induz á ¡nterpretaq:áo do texto de R. como re- 
presenta^áo de urna sequéncia temporal é, portaiito, efeitó do processo 
descrito acima. A saber, da introdu^áo de mudanzas sucessivas ancoradas 
na manuten^áo de um personagem e em alguns operadores narrativos como 
e e depon, Compare-se a ele o que sucedía no primeiro período em que 
pouco se mantinha ou muito se repetía.

A dominancia desse tipo de tcxtualiza^ao nesse momento transparece 
também na dificuldade que representa para a crianza a introducán do gi-
gante como personagem-antagonista. Em outras palavras, de urna perspec-
tiva nova e oposta, de um novo centro em torno do qual se deve organizar 
o material discursivo. Note-se que é a partir daí que aumenta o número de 
segmentos ininteligíveis, de instantes em que o esforco para dar prossegui- 
mento se traduz em inspiracóes profundas e que, finalmente, surgem enun-
ciados fragmentados.

Com isso nao estou propondo que esse processo se reduz á simples 
reiteracáo da referencia ao protagonista. Dizer que ele se mantém como 
centro ou eixo significa que o material discursivo ao qual ele é sucessiva- 
mente associado, intcrprctável como acoes e estados que Ihe sao atribuidos, 
ali está para defini-lo, para desdobrá-lo, para impregná-lo de sentido, para 
ser sua metáfora.
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Depois dos tres anos e até por volta dos cinco, as narrativas de R. 
apresentam menos recontos de historias tradicionais e muitas historias in-
ventadas. Em sua trama se cruzam monstros da televisáo, piratas do filme 
de Peter Pan, bichos e colegas da escolinha, compondo narrativas que tanro 
parodiam a historia dos tres porquinhos como introduzem um elemento 
de conflito, medo ou mistério. Porém, se os elementos da historia provém 
de dominios discursivos diversos, revelando a vigencia de um processo 
metonímico, sua organiza^áo em um enredo aparentemente simples apon-
ía para a atua^áo do processo que venho chamando de metafórico.

Precursores das parodias e historias inventadas desse momento sao, 
porém, recontos de estórias tradicionais em que, a urna certa altura, R., 
através de marcas diversas da primeira pessoa, altera a estória e se coloca 
como personagem.

(10) (Contando história do Chapeuzinho Vermelho.)
R: Era urna vez o sapeuzinho

vermelho ia na folesta 
(Inspiragáo) 
e:...[(5./.)]

M; [(5./.)] continua, 
e ele contó o lobo:... 
o lobo e/e e ...depois 
sabe que o lobo ia fazé?
Pegó o revolve dele e 
macá...matá o sapeuzinho 
e depois...
Pala, conta.
E depois a ota pequenininha 
minha filha foi lá na flo(5./.) 
na flolesta XdLmhém(lmpiragño.) 
e cu encontei o lobo 
Ah.
Folesta.

SOBRE O ESTATUTO LINGÜÍS'í'ICO E DISCURSIVO
NA NARRATIVA DA HALA DA CRIANZA
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E daí, que que ce fez??
Eu macei o lobo.
Ah, caiu. Ih, sua fllha caiu da rede.
Depois, sabe o que que o lobo 
fez? ele pegó na (5.7.) e depois 
pegó o revolve dele c mató... 
a filhinha.

(R -  3;0.25)

Nao é apenas na altera^áo da historia conhecida que se dá essa entrada 
de R., como aquela que conta, na historia contada. Essc também é um 
momento de um intenso e cada vez mais elaborado jogo simbólico. Trata-
se de dramatiza^oes em que a crianza transpoe e combina elementos de seu 
cotidiano, de relatos ouvidos na escola c cm casa, com personagens e ou- 
tros ingredientes de historias para compor seu papel e o do parceiro no 
enredo a ser representado. Um episodio bastante elucidativo do processo 
envolvido na composi^áo dcsscs jogos dramáticos é (11):

(11) (R. brincando com M . e D ., sua irma.)
R: né, aí...eu chama princesa,

eu chamava princesa,[tá, Dani?)
D : [Eu também]...bonito.
M : Entao eu chamava rainha.

É (htspiragdo profunda.) 
vocé chamava raqui..rainha..
{Inspiragdo profimda.)
ce tinha um gravador.,
ah, mais/mais ce era amiga de nóis.

D: O  mami, vamo fazé?
{Mostrando um tecido para M .) 

ce era amiga de nóis 
{Jnspiraqdo profunda.) 
e tinha um gravador 
{Jnspiragáo profunda.)
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que tinha veneno 
qiiando o...gente [(5./.)]

D: [S .I.]]

cé/cé...cé punha vene/
cc rin hra veneno aquí, ne:
c daí ce jogava veneno 
na gcinc(Inspira(áo.) 
c cías morria, rá?

M: Quein morria?
a/a...a/a/a gente mau 
pra/pra voces e pra gente, 
tá?

M: l’á bom(/?/.). Quer dizer que o que é niim pra nos tinha 
que matar com o veneno do gravador?
£.

(D. interrompe R. e D. para fa la r  sobre o tecido com M .)
M: {Retomando^

Quem é que é mau pra voces, Raquel?
^Xlnspiragáo^ 
e/e/e ruim pra vocé, 
pra ela e pra mim, tá?

M: Matar?
é, com o veneninho que
rá aqui, (rá?] [No gravador?]
É.
Ai, coitada da pessoa ruim, nao precisa matar.
Mais, mais tcni que mará.
Por qué?
Porque eu quero
porque eu que inventei a brin/brincadeira.

{Dez minutos depois, R. quer reiniciar a  brincadeira.) 
eu era a princesa, 
a Dani também, 
ce era a rainha,tá, mae? 
ce era amiga de nóis
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{Inspiraqño.)
ce num matava pessoa ruim, 
cé co/perguncava pra das 
{Inspiragáo^
e daí cé punha (S.I.') (5.7.) 
ve de vermelho, ce im...
(5.7.) fechado assini 
Como é que é?

(R -3;8 .8)

O jogo dramático proposto por R. toma o rumo da cstória da Branca 
de Neve (a rainha má dá ma^a com veneno para a princesa) assim que a 
palavra rainha é introduzida pela máe. Mais ainda, veneno passa a vermelho 
na segunda versáo da proposta de jogo para tirar a morte de cena {'ce num 
matava*)^ satisfazendo assim o pedido da máe. Está-se sempre diante do 
poder do significante em trazer á tona o material discursivo que Ihe dá 
significáncia, cm recuperar paronomasticamente um outro significante, agora 
inofensivo {veneno!vermelho).

E importante notar que até mesmo em historias inventadas em que se 
cruzam um número maior de personagens, da se introduz como persona- 
gem, através da primeira pessoa, ao mesmo tempo em que, sempre através 
da primeira pessoa, se apresenta como a “dona da historia” , como quem 
decide quando a historia termina {nao acabei a historia ainda)y como quem 
reinvindica o direito de responder á pergunta retórica colocada por da pró- 
pria {Mas en tó jalando!)-

No período que se estende de 3; 10 a cinco anos, idade em que termina a 
coleta de dados de R., seu discurso narrativo passa a exibir outras marcas dessa 
figurado de outros, isto é, lugares heterogéneos de a^áo c de hila que ganham 
urna suposta consistencia em um mundo feito e efeito de linguagem.

O  discurso direto, por exemplo, tem agora presenta marcante. Os perso-
nagens ganham voz e urna voz qualificada. As exprcssÓcs que introduzem sua 
filia nao sao apenas ek faloUy mas ela fez um pedidoy ele perguntouy elefica bravoy 
qualificando o que a elas se segue como atos de filia distintos e explicitando a 
perspectiva e a reagáo do personagem diante de um evento específico.
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A voz do pcrsonagem é cambém prosódicamente qualificada: altura, 
intensidade, dire^áo do movimento melódico se alteram para representar o 
menino e a menina, o rato e o hipopótamo, a alegria do menino diante do 
presente da vovó e a irritaban do gatinho impedido de subir no tellhado por 
sua dona.

A relevancia dessa qualifica^áo prosódica vai além da dramaticidade 
que imprime ñas histórias contadas por R. Na medida em que se cria um 
contraste prosódico entre o discurso direto e o texto narrativo propriamen- 
te dito, Ficam demarcadas as fronteiras entre a fala do personagem e a fala 
da figura que narra. E assim se apresenta o narrador ou a voz do narrador, 
Em (12) R. nao só empresta sua voz a Mimi, o gatinho, a seus amiguinhos 
e á sua dona como toma emprestado, provavelmentc á sua professora, um 
tom enfático, a formalidade dos esses, do pronome oblíquo Ihe (em chamoula/ 
chamoule) para caracterizar o narrador.

(12) (Contando a historia de Mimi.)
R: Mimi era um gatinho muito querido.

Uns amiguinho dele faziam bagun9a 
mas a dona nem ligava.

M; N ao ligava a dona? Por que?
Porque...hum...ah, porque 
eles eras os nenes.
A dona só fazia um pedido:
“Mimi, nao suba no telhado!”
Mimi me falou assim que...hum...
“Nao dá jeito.”
Mimi puloLi, puloLi c falou assim:
“Que droga!”
Ele ficava triste,
Mimi ficava triste,
ele ficava mais feliz ainda.
E daí Mimi foi:
“Mimi, venha para casa!” 
e ele foi.
A dona chamoula...
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M: A dona o qué?
Chamoule.

(E assini prossegue a historia.)

( R - 4; 1.24)

Só se pode avaliar o quanto é significativa a presenta de um discurso 
direco qualificado e dramatizado nesse período, se nao se perder de vista 
sua rela^áo, nos períodos anteriores, coin o discurso direto das historias que 
Ihe sao lidas e contadas.

No primeiro período, o lugar aberto por verba dicendi incorporados 
do discurso de M.. c prcenchido com material discursivo de origem diversa 
e alheio á historia. Ainda aos tres anos e dezoito dias, ao pedido da máe 
para que ela conte a historia da Branca de Neve, R. responde — ‘Espelho 
mágico, só isso cu falo’ — em um tom que elimina da invocarán que a 
rainha má faz ao espelho o valor enunciativo que ele tem na historia.

É no período apresentado no item anterior que o discurso direto co- 
me9a a fazer parte da historia (ver 8 e 9). Nao é, porém, formalmente 
enunciado como discurso direto: sao poucas as ocorréncias de verba dicendi 
precedendo a fala do personagem e, dentre eles, apenas falon ocorre. O que 
se observa c unía certa qualifica^ao prosódica, distante, porém, da drama- 
ticidade que se manifesta no jogo simbólico do mesmo período.

O pcrcurso que acabo de delinear interessa menos pelo seu valor des- 
critivo que pela sua for<;a argumentativa, já que nao deixa dúvidas sobre sua 
natureza: o material discursivo de origem é o mesmo ou do mesmo tipo e o 
que muda de posi<;áo é a crianza. E a que se deve cssa mudan(;a senao ao 
efeito da linguagem?

Nao basta, porém, falar em mudan9a de posÍ9áo, muito menos de um 
processo de descentra^áo que a coloca em urna metaposi^áo, na posi^áo de 
quem cria e controla sua criatura, É o que se poderia ser levado a pensar, se 
colocarmos além — e nao ao lado — dos personagens e do narrador — a figura 
do autor, h nela que nos deteremos agora.

Já no período anterior encontram-se enunciados em que se pode di- 
zer que a crianza toma urna posÍ9ao de autor, interrompendo o fio narrati-
vo para reinvindicar esse papel. Outros indicios dessa reinvindica9áo de
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autoria se acrescentam a cssc c, entre des, algo que sinaliza o tránsito do 
diálogo para o monólogo enquanto modo paradigmático de narrar. Com 
efeito, R. nao só passa a ser quem decide quando precisa da ajuda da máe 
como manifcsta enfáticamente sua irrita^áo diante da interrup^ao que as 
perguntas de máe provocam, como se pode ver em (13):

(13) (Contando pela primeirn vez a estória de Pluft, o fantasminha, a partir
do íivro.)

R: Quantas estórias tem mesmo, máe?
Duas estória: urna do/do pirata c 
outra que é do fantasminha.

M: Hum.
Essa aquí é do fantasminha.
Numa...uma casa perdida 
lá na praia na bcira do mar...
(Falá lentificada, com durando exagerada na tónica de casa e lá.)

M: Conta direito,Le/Qucl.
Mas cu tó contano...na casa...
Entáo conta. 
na casa abandonada...
Hum. 
lá na praia 
E daí?
lá molava, morava o Plufiti 
e a/e a máe.
Hum.
E a mác... Como d que chamava?
A máe? do Pluft?
Dona Fantasma.
Dona/c c dona Fantasma 
(Inspiragáo profinida.) 
e oss/o pai 
O pai morreu.
Nao, num \ríQnci\(Brava.).
O pai virou papel celofane.
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Mari bel?

iS.1.)
O rio Gerundio.
O rio Gerundio, é, 
e o rio Gerundio.
Daí rinha o pirata.
Hum.
Tinha esse pirata que 
queria...roubar a Maribel, 
daí a Maribel ficou lá [Fora]
[Por que que ele quería] roubar a Maribel?
E daí! {Gritando como se para cobrir a voz de M.)
A Maribel ficó lá fora e ficó 
escondida {Inspirando.)
[Daí o pirata...] [Por que que o pirata quería] roubar a

Num sú{Irritada.)
{Inspirando.)
E ádl{Gritando,)
Deixa eu contá senao 
eu fecho o livro.
{Irritadíssima.)
Tá bom, tá bom, desculpa, vai.
E daí...
Agora eu nao sei mais.

(R -  4;4.23)

A autoria, enquanto parte da figura^áo narrativa, nao se manifesta 
apenas na rela^ao com o interlocutor mas principalmente na rela^áo com o 
próprio texto, em sua tessitura, na forma como se erigem o narrador e os 
personagens. Urna narrativa de R. nesse mesmo período me permitirá jus-
tificar o que acabo de dizer:

(14) {Desenhando.)
M.: Ah, é robó?
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R: É  o robó/o robó mentiroso.
{Riso breve.)
Me conta a estória do robó mentiroso. 
Ce vai desenhar?
Eu vó fazé a estória 
primeiro. O  robó mentiroso...
Hum? Hum?

{R. prossegue narrando.)
Ele foi numa casa/ele mentirou 
pra mentira pra urna menina, 
falou 
Hum.
que o pai déla num gosta déla.
E/[e a] menina acreditou. [Sujeira]
E dai?
Ddi{{lnspiragáo.)t\t falou 
que rodo m undo acredita 
as coisa dele.
Ah.
T ó  fazendo a estória,
E  daí?
M ais o acreditado foi 
Desacreditando(/«i“/)/mfrtí7.) 
e nao acreditou mais.
Hum .
Falou pro robó 
Hum, hum. 
que é mentira, 
que é mentira mesmo 
Hum.
disse que o robó mentiroso 
{hispiragáo.)c\c mentira niuito, 
entao os céus num vai vim pra ele. 
Q ue que nao vai vir pra [ele]?
[Só] vai vo{Inspiragáo.)
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chové no lugar que ele vem
Ah.
e no lugar que a gente vem
só vai chové as vezes.
(A conversa continua agora sobre a chuva como castigo para o robó.)

(R-4;4.10)

A historia inventada por R. exibe a hegemonia do narrador em reía- 
^áo aos personagens. A come^ar pela fun^áo do título que impoe ao texto 
dire^áo e sentido previos ao seu desenrolar, assim como á sua retroarticula^áo, 
e passando pelo alto grau de cocsao por ele exibido,. coeslo cssa que se 
manifesca até mesmo no dominio lexical restrito em que o texto se efetiva; 
mentira., mentirar, mentiroso., acreditar, desacreditar.

O  que nelc chama particularmente a aten^áo é a presenta exclusiva 
do discurso indireto, apagando a voz dos personagens e fazendo ouvir ape-
nas a voz do narrador, urna voz hegemónica que p5e em cena o autor. 
Autor que nao se faz ouvir no texto, mas se mostra no título que encerra o 
texto em urna unidade que só deixa urna fresta: aquela por onde entra a 
chuva, abrindo a história para urna outra conversa.

Personagens, narrador, autor: figura95es imaginárias como imagina-
ria é a unidade da narrativa. Este é o momento de voltar á epígrafe ou as 
palavras de Franz Boas: ‘Dir-sc-ia que os universos mitológicos estáo, ape-
nas formados, destinados a ser pulverizados, para que novos universos nas- 
9am de seus fragmentos .

A história das histórias de R. mostram que as histórias, como os mi-
tos, como as falas e a linguagem de que sao feiras se deixam desfazer, em 
fragmentos pela crianza em seu tránsito por elas, Deixam-se desfazer para 
screm refeitas pelo sujeito que se ancora ñas unidades de sua figuradlo até 
que o chiste, o lapso, o ato falho — ou urna crianza outra, movida pelo 
simbólico que desloca essa figura^ao — as venha desfazer de novo.
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Ab^t r a c t : It is known that Linguistics, based on the notion ofsentence, exeludes 
o f many o f its analyses utterances that involve two or more sentences bonded by 
connectives. Generative Gramman for instance, deais with complex sentences 
and specially with relative clauses under the perspective o f anaphor and the 
notion o f domain, but exeludes several kinds o f utterances» among ivhich» 
ju : tifications such as x becausey. In former works (1985, 1996among others) 
Wi approached the issue o f justifications and other utterances o f child speech 
co icerning mainly its relationship with the adult speech and the notion o f 
speech acts. In this work» however» we intend to discuss the question through the 
analysis o f the relationship betiveen faets o f discourse and faets o f language» 
constitutivo o f the argumentativo valué o f this sort o f utterances. Therefore» our 
hypothesis is that the comprehension offaets o f a  discursivo order can only be 
achieved in regard to its relationship with the order oflanguage and reciprocally.

Keyw o r d s: Argumentation; child speech.

Este trabalho está vinculado ao projeto A interpretacáo e o conceito de lingm  materna na 
teorizafáo sobre o interacion ’tsmo eni aquisifáo de linguagem» parcialmente financiado por 
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R e s u m o :  Sábese que a lingüisticay a  partir da nogao de frase/sentengay excluí 
de multas de suas andlises enunciados que envolvem duas ou mais sentengas 
ligadas por conectivos. A gramática gerativay por exemplo, tirata as sentengas 
complexas e especialmente as relativas sob o ponto de vista da anáfora e da 
nogáo de dominioy mas excluí enujiciados diversosy entre outroSy justificativas 
como X porque y. Em trabalhos anteriores (1985, 1996entre outros) abordamos 
a  questáo das justificativas e outros enunciados na fa la  da crianga a  partir, 
sobretudoy da sua relagáo com a fala  do outro e da nogáo de atos de fala. Neste 
trabalhoy contudo, visamos ao tratamento da questáo pela análise da relagáo 
entre os fotos discursivos e fotos de língua, constitutivos do valor argumentativo 
desse tipo de enunciados, Nossa hipótese é, portanto, a  de que a  compreensáo dos 
fotos da ordem discursiva só se dá pela sua relagáo com a ordem da língua e 
reciprocamente.

P a l a v r a S'CHAVE: Argumentagáo; fa la  da crianga.

1. iNTRODUgÁO AO PROBLEMA

Este texto tem como objetivo urna análise de cercos faros da argu- 
menta^áo na fala da crianza. Partimos da considera^áo de que a Lingüísti-
ca, a partir da no9ao de frasc/sentcn^a, cxclui de muirás de suas análises 
enunciados que envolvem duas ou mais senren^as ligadas por conectivos. A 
gramática gerativa, por exemplo, trata as sentengas complexas e especial-
mente as relativas sob o ponto de vista da anáfora e da no^ao de dominio, 
mas excluí enunciados diversos, entre outros, justificativas como x porque y. 
Sua inclusáo implicaría quando menos deslocar a questáo do ámbito da 
frase ou senten^a.

Em trabalhos anteriores (Pereira de Castro 1985> 1996) abordo a ques-
táo das justificativas e outros enunciados característicos da argumentagáo 
na fala da crianga a partir da sua relagáo com a fala do outro e da nogáo de 
atos de fala, Neste, contudo, detenho-mc na análise da relagáo entre cercos 
fatos tcxtuais-discursivos e faros de língua. A dcprcensáo dos fatos da or-
dem discursiva dá-se pela sua relagáo com a ordem da língua e reciproca-
mente. Se náo se pode negar que a argumentagáo é urna fala dirigida a um 
outro, náo é menos verdade que o valor argumentativo desse tipo de enun-
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ciado se constitui no ámbito do texto, no que ele organiza em sua 
discursividade, em reíanlo á ordem da língua e a das coisas [...]’ (Orlandi 
1996: 57). Nesse sentido, ENUNCIADO e FRASE/SENTENgA nao se 
equivaiem, já que o primeiro introduz o falante na sua reíanlo com a língua 
e as conseqüéncias que Ísto acarreta; a frase ou sentenq:a indica, na men<;áo 
acima, o limite para urna análise do ponto de vista da lingüística.

O conceito de TEXTO inclui nesta questSo também o diálogo, em que
-  já observou de Lemos 1995 — também atuam as restrigóes liabitualmente 
atribuidas aos textos e, como estes, organiza urna unidade que, pela inclusáo 
do falante, se na íaz dispersao, sempre sofrendo a for^a da ruptura, da nao- 
coesáo, do náo-todo (Orlandi e Guimarles 1988; de Lemos op. cit.\ Guima- 
ráes de Lemos. 1992; Pereira de Castro 2000). É da tensáo entre as duas forjas
-  a cocsiva e a da ruptura — que nos fala Guimaráes de Lemos {qp. <r/V.) ao 
discutir o trabalho de Halliday 1976. Para a autora, se em Cohesión in English 
Halliday se preocupa em mostrar a coesáo como um ponto a ser buscado, 
como algo a se atingir, é porque na linguagem opera algo da ordem do náo- 
coesivo, do náo-todo’ (Guimaráes de Lemos op. cit,\ 36).

De fato, se texto c diálogo sáo considerados como unidade de análise 
e este é o caso do diálogo para o interacionismo em aquisi^ao de lingua-
gem, a fala da crianza está ai para mostrar os efeitos da imprevisibÜidade da 
língua sobre o falante. A heterogeneidade desta fala, que se mostra tanto 
pelos erros, quanto pelos enunciados insólitos, quanto pelo retorno de frag-
mentos de enunciados do adulto, dáo prova disto. Mas nao é só a fala da 
crianza -  tantas vezes tomada como urna etapa a ser vencida -  que eviden-
cia o fato de que a linguagem pode sempre sofrer efeito de dispersáo. Como 
está radicalmente posto por Pécheux 1990 ao procurar determinar o espa- 
90 de inscr9áo da análise de discurso:

Todo enunciado, toda seqüéncia de enunciados é, pois, lingüisticamente 
descricível como urna série (léxico-sintaticamente determinada) de poneos de 
deriva possíveis, oferecendo lugar á interpreta9áo. É nesse espago que preten-
de rrabalhar a análise de discurso (Péclicux ib.\ 53).

Poder-se-ia dizer, voltando á questao da argumenta9ao, que é como 
contraponto á deriva que ela se inserc cm um determinado arranjo tcxtual-
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discursivo, garantindo sentido e unidade. Ao definir a tese geral da teoría 
da Vargumentation dans la langue (UADL) Carel e Ducrot 2000-2001 assim 
formulam sua hipótese:

O  sentido de urna entidade lingüística nao é constituido pelas coisas ou fatos 
que ela denota, nem pelos pensamentos ou crengas que ela exprime, mas por 
cortos encadeamentos discursivos que ela evoca, a saber as ‘ argumenta^óes” : 
urna argumentagáo é um discurso (ou ainda um encadeamento) do tipo X  
conectivo Y’ (Carel e Ducrot ib.\ 1) [M inha tradu^ao; aspas dos autores].

Sirvo-me desta cita^áo pontualmente, sem necessariamente aderir á 
tcoria dos blocos semánticos^ a que serve de introdu^áo, mas para sobretu- 
do enfatizar o que ela descortina; o sentido, podemos dizer, dá-se aposteriori, 
pelos encadeamentos lingüístico-discursivos evocados. As argumenta^Óes 
nao se constituem como o que se tem chamado de “atividade mctalin- 
güística", elas sao o próprio tecido do texto: a argumentando é um discur-
so*, dizem os autores, '{ou ainda um encadeamento)* (Carel e Ducrot ib.) e 
como funcionamento que resiste d dispersao, constituí o sentido; dirige o 
diálogo ou o texto.

Outra implicando desta tese está na própria citando: a separando entre 
sentido e denotando, mas sobretudo a rejeindo de qualquer hipótese que 
explique a argumentando e o sentido pelo recurso ao que supostamente se 
processa no nivel do pensamento ou das crennas, fora da linguagem. Urna 
das possibilidades para que se abre essa hipótese é o fato de que pode haver 
urna fala sem conhecimento, mas que ainda assim promove efeitos: de 
referencialidade, de sentido, de coesdo e de unidade.

É a partir da posindo do falante, sob o efeito das evocanoes, que se 
deve pensar a imprevisibilidade no encadeamento ou a possibilidade de 
que a argumentando — como contraponto á dispersan — nao deixe de ser por 
ela afetada.

” O uso desea cita^ao no rrabalho exige unía justificativa. Ela, sem dúvida, ajuda a pensar a 
argumenta9áo como conrraponto, resistencia a dispersao ou á deriva e visto que está 
posta no texto como urna ‘ Thése (̂ ) genérale de ÜADV tomeÍ-a ao pé da letra, como unía 
forniulagáo ampia sobre a argumentagáo na lingtia.
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Ao definirem os pressupostos da ADL, Carel e Ducrot mostram sua 
filia«;áo ao estruturalismo europeu em geral c a Saussure em particular, quan- 
do o autor se dedica á discussao sobre o funcionamento da língua nos eixos 
das rela<;6cs sintagmática e associativa. Nesse sentido parece-mc que, de- 
pois de apontar essa filia^áo, seria plausível procurar no próprio Saussure as 
razóes que justificam reconhecer no encadeamento argumentativo tanto 
um funcionamento que resiste á dispersao, como um possível locus de sua 
incidencia.

Sobre as rela^oes sintagmáticas diz o autor:

De um lado, no discurso, os termos estabelecem entre si, em virtude de 
seu encadeamento, relagóes bascadas no caráter linear da língua, que exclui a 
possibilidade de pronunciar dois elementos ao mesmo tempo. Estes se ali- 
nham um após outro na cadeia da fala. Tais combina^óes, que se apóiam na 
extensáo, podem ser chamadas de sintagma (Saussure 19l6/s.d.: 142).

Por outro lado, logo depois de definir o caráter linear d a cadeia, Saussure 
vai problem atizá-lo ao inrroduzir a no^áo de valor na rela^ao entre seus ter-
m os. E a partir deste ponto que felei d o  sentido com o algo que se dá a  posteriora 
ao com entar a cita^áo de C arel e D u cro t acim a. Eis o que diz Saussure: ‘Co-
locado num  sintagm a, um  term o só  adquire seu valor porque se op5c ao que 
o precede ou  ao que o segue, ou  a am bos*. (Saussure ib.)

Em introdu^áo ao trabalho Língua e discurso na teorizagáo sobre aqtii- 
sigdo de linguagem de Lemos {pp. cit.) faz um estudo decido sobre o estrutu-
ralismo europeu e mostra que, a partir desse momento, as questóes sobre 
encadeamento e (im)previsibilidade escáo presentes na lingüística sob di-
versas formas.

Para a autora, ao excluir da língua -  enquanto objeto da Lingüística 
científica — a fala como esfera individual, Saussure nao impede o retorno 
desta como o espado do náo-previsto, onde se pode exercer a diberdade de 
combina95es*. Note-se que de Lemos aponra para o fato de o retorno se dar 
justamente quando Saussure se volca para o que ele chama de ‘encadea-
mento’ e conclui que o encadeamento que define o sintagma seria já um 
espago “ livre” para o individual’ (de Lemos op. cit.: 12). De fato é o próprio 
autor quem afirma:
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[...] a no^áo de sintagma se aplica nao só as palavras, mas aos grupos de 
palavras, as unidades complexas de toda dimensáo e de coda especie (palavras 
compostas, derivadas, membros de frases, frases inteiras) (Saussure op. cit.: 
143-144).

Com o observa de Lemos, a no<;áo de sintagma (encadeamenco) assim 
definida ultrapassaria o sentencial e acingiria o textual, Tazendo mesmo 
supor um grau de imprevisibilidade que evoca o ‘ próprio da fala” , a “ liber- 
dade de combinagóes’”  (de Lemos op, c it: 12). Mais ainda: a autora vai 
mostrar que um espado da mesma natureza abre-se quando Saussure fala 
sobre a diversidade de rela^óes que unem os grupos associativos. Eis o que 
diz o autor:

Os grupos formados por associa^ao mental nao se límitam a aproximar os 
termos que apresentem algo em comum; o espirito capta também a natureza 
que os une em cada caso e cria com isso tantas séries associativas quantas 
relances diversas existam [...] Urna palavra qualquer pode semprc evocar tudo 
quanco seja possível de ser-Ihe associado de urna maneira ou de outra (Saussure 
op. cit: 145-146).

Chega-se assim a um ponto de impasse: se há imprevisibilidade tanto 
no eixo sintagmático quanto no associativo, caberla perguntar como se 
pode entao manter a dicotomía entre língua e fala?

De Lemos encaminha a discussáo do problema passo a passo: parte 
do reconhecimento pelo autor do impasse no que toca ao sintagma, para 
mostrar, finalmente, que sao os inúmeros efeitos restritivos que servem a 
Saussure na distin^ao entre o sintagma e os grupos associativos. As restri- 
qoes próprias ao primeiro nao se aplicam a estes últimos, que operam como 
urna ‘constela9áo’; um termo dado, diz Saussure, ‘é como o centro de urna 
constela^áo, o ponto para onde convergem outros termos coordenados cuja 
soma é indefinida’ (Saussure op. c it: 146). O  dominio da fala, diz por sua 
vez a autora, nao estaría mais no eixo do sintagma e se se pode falar de 
liberdade de escolha, é no eixo associativo que ela se ‘oferece ao sintagma’ 
(de Lemos op. c it: 14).
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Rescaria ainda saber, contudo, o que a língua com suas rescri^óes dei- 
xa como espado para o exercício de liberdade. Para Lemos, o ‘imprevisível — 
constela^áo, sistema latente* — podem atuar em qualquer ponto da cadeia:

[...] qualquer elemento pode abrir cspa9o para outros, o que significa que 
a estratifica^áo da cadeia cm palavras ou eni frases corre semprc o risco de se 
desfazer c de se refazer (de Lemos ib.\ 15)-

E possível agora tanto volcar ao falante, sob os efeitos das evoca^óes, 
para reconhecer que a partir délas uní encadeamento pode vir a sofrer a 
a^áo do imprevisível, quanto passar, finalmente, á argumenta^ao na fala da 
crianza.

2 . A  ARGUMENTAgÁO NA FALA DA CRIANZA

A argumenta^áo na fala da crianza tem sido muitas vezes tomada na 
literatura em aquisi^ao de linguagem como a expressao daquilo que a crianza 
conliece sobre a própria linguagem, dado o valor dos conectivos e as restri- 
9oes que se impóem no preechimento dos lugares abertos por eles, e sobre 
o mundo. Essa tese psicologizante faz da argumenca^ao na fala infantil urna 
especie de medida do conhecimento; c a linguagem c, nesta perspectiva, 
um objeto como outros no mundo, (ver Pereirade Castro 1985/1996, 2000 
entre outros traballios, para urna revisáo crítica deste ponto de vista).

Contudo, ao iniciar o meu trabalho sobre o tema deparci-me com 
urna questáo característica das argumenta^óes iniciáis. Isto é, com o fato de 
que os enunciados argumentativos das crianzas eram incorpora^óes de ad-
vertencias, justificativas, inferencias da máe (aqui tomada como represen-
tante do adulto).

Note-se que a psicología nao ignorou estes fatos nem dcixou de ser 
tocada pela presenta da fala do outro na da crianza. Este foi o caso de 
Piaget que reconheceu o uso da linguagem sem conhecimento, como tam- 
bém afirmou que para a crianza a linguagem do adulto constitui urna 'rea- 
lidade opaca* (Piaget 1926/1976). Sobre a argumenta^áo o autor assim se 
manifesta:
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O s Patos m ostram  que aré os 7/8  anos a palavra parce que (porque) é as 
vezes lim a palavra equívoca, servindo para rudo e introduzindo varios tipos 
heterogéneos de liga^Óes, a liga^ao causal, a liga^áo consecutiva, mesmo a 
ligagao final, c isso sem que a crianza parcha consrrangida por esta 
hercrogeneidade. Algum as vezes até o parce que parece totalmente inútil: ele 
é colocado no com eto  de urna proposi^áo que só testcm unha urna Üga^áo de 
sim ulrancidadc com a principal (Piaget 1978; 22) [M inha tradu^áo].

Entretanto, a questao formulada por Piaget excluía a língua, já que o 
seu problema era alcanzar o verdadeiro pensamento da crianza, isto é, um 
pensamento subtraído á ordem da língua e de seus efeitos sobre a crian9a 
(Pereira de Castro 1996).

Era preciso, portanto, avanzar em outra dire^ao.
As argumentagoes em bloco aparentam urna corre^ao, sao porexem- 

plo cncadcamcntos do tipo X  conectivo Y, que dao a impressao de que a 
crianza sabe do que está falarido e proniovem um efeito de unidade e efei-
tos sobre o outro: resposta, interpretagao e insergáo em textos, que por sua 
vez dáo lugar a novas incorpora^ocs de argumentos Ja interpretados pelo 
outro.

Chamei a esses enunciados de argumentos cristalizados e só pude 
reconhecé-los por essa característica a partir do momento cni que eles pas- 
saram a colidir com outros enunciados cristalizados, pertencentes a outros 
textos, dando lugar a erros ou contradi^óes ou aínda pelo faro de as incor- 
pora9Óes de enunciados imediatamente precedentes do adulto abrirem bre-
chas para os erros, como troca de conectivos, etc.

E possível identificar nessas mudanzas o que de Lemos (1992, 1997) 
já havia tratado como resultantes de processos metafóricos e metonímicos, 
o movimento da língua, que pela sua imprevisibilidade, pode incidir sobre 
qualquer ponto da cadeia.

N io  pretendo fazer aqui urna retrospectiva sobre as questóes C]ue tra- 
tei no estudo da argumenta^ao. A passagem pelos argumentos cristalizados 
c sua dcscstabiliza^áo permitcm-me agora tratar da questáo da argumenta- 
9áo como um contraponto á dispersáo no diálogo.

Se no primeiro momento, na argumenta^áo cristalizada, a fala da cri-
anza é ancorada na fala do outro, na análise de dados que virá a seguir é a
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crianza a escuta da sua própria fala que se dá a ver. Para refletir sobre esse 
ponto sirvo-me de urna longa sessáo.

Nao é fácil falar de um táo longo episodio, mas esta sessáo é em certo 
sentido paradigmática. O humor e a ironia téni ai um papel determinante; 
do mesmo modo a argumenta^áo e - com ludo aquilo que neles se opóe a 
argumenta^áo — também as rela^óes por absurdo, o nonsense, a ruptura, 
que mostram um outro tipo de submetimento das palavras, desta vez a um 
outro tipo de escuta ou o que déla se infere pelos efeitos de sonoridade, 
ritmo, ruptura da cstrutura etc.

Passo á sessáo. Ela será aqui reproduzida praticamente na íntegra. Se- 
rao excluidos pequeños trechos, que assinalarei com Os trechos em
que a.fala da crianza c inintcl¡gívcl seráo marcados com o sinal------------ .
------. Observa^óes sobre a situadlo seráo dadas, quando necessário, entre
parénteses. As hesitagóes seráo assinaladas pela barra /.

( Terminada a  hora do almogo. mñe (M ), crianza (V) e o p a i ficam  na sala. M  
e V estao deiradas no chao e o p a i (P) por perto. A conversa cometa a g irar em 
torno de tona talha de madeira em que hd um Cristo esculpido: véem-se o troncoy
a  cabera com o rosto coberto por barba e bigode, coroada por doispdssaros-símbo- 
lo do Espirito Santo eparte dos bracos, que estao abertos.)

( V ve urna formigay mostra para a  mñe, que Ihe diz que ela nao morde.)

V: -papai do céu tem bigode e baba, 6 lá...
M : E.

>> 1. V: Entáo tem cábelo lindo — aquele tem cábelo feio, né? (E)n tom de 
brincadeira, referindo-se ao pai.)

M : Qual ó o que tem cábelo feio?
V: Aqui, aquele.
M : O  seu pai?

» 2 .  V: É, meu pai, né? {Volta d brincadeira.)
M : E aquele lá tem cábelo lindo? {Referindo-se ao Cristo.)
V: Aque:li, aqueli papai do céu.
M : Papai do céu tem cábelo lindo, é?

» 3 .  V: Tem, e aquele num tem, né? {Rindo.)
Né, máe?
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M: E como é o nome desse papaí aqui que cem cábelo lindo?
» 4 .  V: S:Sóíi.

M: Sóli?!
V: É.

(Gritando^ Sóli.
M: E: ... vocé tem barba?
V: Eu?!
M: É.
V: Nao!
M; Por qué?
V: Porque eu dan^o.

{Risos do pai e da mae.) .
M: E eu tenho barba?
V: Nao, vocé danga também.

{De novo, risos dos país.)
V: Aquele, aquele papal num dan^a (O próprio pai.)
P; Eu nao dango?
V: Pu, puqué aquele tem baba né, máe? (O pai nsava barbad
P; Ali é? {Risos da máe e do pai.)
V: Nao! {Gritando^, tem baba.
P: Quem dan^a nao tem barba, Verró?
M: Mas agora há pouco vocé tinha me dito que eu nao tinha barba 

porque eu era moi;a.
V: Eiitáo vocé dan^a né, mae?
M; Todo mundo que é mo^a dan^a?

>>5. V: Oan^a e aquele num dan/ e aquele papal num dan^a. Só aquele 
papal que dan^a.

M: Qual é o papal que dan^a? Diz o nome dele.
V: Aquele, olha esse papal tá danzando asslm né, máe?
M: O de bracos... {Risos.)
V: Né máe?
M: Hcm?
V: Tá danzando assim, né?
M: Olha como o papal tá danzando, Márcio. {Chamando a atenqao do 

pai, para o que V. diz sobre a talha.) Aquele papal do céu tá danzando assim.
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De bracos abertos, né?
>>A. V: É, entáo/ entáo/ entáo o papai num tem dedu de céu, né máe? 

{Sorrindo.)
M : é.
V: Num  pode pó o dedo na peru:a senáo/senao o papai do céu Pica

seni dedo, né máe?
M : N um  pode por o dedo na perua.... (Esperando que V complete.)
V: Puque s:senáo o papai do céu, s : ------ fica sem dedo, né máe?
M: É
V: Eu tó de dedo.
M : Está, vocé tá de dedo.

>>B. V: Entáo eu nao vou p6 o dedo na perua, né máe?
M: É.

(V vi novamente urna formiga. De novo a máe explica que ela nao morde. V 
diz que vai matar a formiga. Ouve-se um barulho como se ela batesse algo no 
chdOj mas V volta ao seu tema.)

( ............ )
>>6 . V: M anhé, papai do céu e/eu acu que ele tem cábelo feio.

M : Uai, ce disse que ele tinha cábelo lindo.
V: Essa m o:9a dan^a né, máe? N os duas dan^a né, máe?
M: Daii9amos.
V: Aquele 01090 num dan9a e aquele tambéni num dan9a... né, máe?
M : É.
V: Entáo, entáo, o mo9o tem bigode, entáo o 01090 é itá o m o90

num tem  — Iba, entáo ele num dan9a né, máe?
M : ÉVerró.
V: Puque ele tem bigode né, máe?
M : Entáo queni tem bigode num danga?
V: N ao, nao, queni num tem bigode dan^a.
M ; Hum e quem tem bigode?
V: Nu dan9a 
M : Hum (Concltiindo.)
V: N é, máe?

....que quem tem bigode num dan9a 
quem  num tem bigode dan9a.
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>>7. Eu té/ eii luim tenho bigode tambem.
M: É vocé nao 
V: E vocé?
M: E l i nao!
V; Nós duas vai dan^á no meu vecessário 
M: Hum, huní.
V: Né máe?
M: É
V: cncáo nós duas vai cumé bala no meu vecessário. No meu vecessário

tem bala, entao a gente vai comé bala {Pausa.) minha 
M: Hum.
V: Minha nao: a minha num déssu vocé comé
M: Nao vai deixar eu comer bala no seu aniversario?!
V: Vó 
M: Hahá
V: É, num pode come a minha bala senáo cu zango com vocé, tá máe?
M: Mas vocé vai me dar urna balinha
V: É entáo, entao, — oís eu vó, eu vó compá urna bala que chama

Ihqiii tá máe?
M: Que chama como?
V: Lüli.
M: Lili?
V: É urna bala que chama liili.
M: Sei.
V: Que eu vó compá pá vocé. Duas, tá máe?
M: Tá.
V: Urna de cada um, tá mác?

Mun: ta, muntas 
M: Militas?
V: É entáo eu vó pó na minha sacóla, tá máe?
M: Que sacóla que vocé vai botar?
V: Fu/ pilque cu tenho dinheiro entáo eu vó compá a bala
M: Hum
V: Urna bala que chama lili.

( ................ )
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{A mñc cometa a apontar diversas partes do corpo de Vperguntando o nome de 
cada urna délas. A um certo momento Vpergunta como é o nome do joelho.) 

>>C. M: Eu chamo isso de joelho 
V: Eu chamo isso de pena
M; Hum 
V: Isso é bigode
M; Bigode?
V: E (Risos.) Parece o seu pipi é bigode, né niáe?
M: (Risos.) ai Verró, minha barriga.
V: Eiiráo no seu pipi rem/ rem pelo.

Enráo no seu pipi —  é bigode 
M: (/?/W(7.) M as nao é bigode, é só pelo. .
V: Xó ve, máe.
M: Ai, tá me machucando 
V: Bigode de pelo
M: Bigode de pelo? Bigode é so aquí em cima.
V: A mo^a dan9a, o pai nao, né máe?
M: A mo<;a dan^a, o pai nao?
V: É, né máe?
M; Hum

» D . V: Pai num danga
(M vai desligar o aparelho de som. Diz que precisa trabalhar.)

V: Meu 
M: Meu 
V: Meu.
M. (Beijando V) ai que beijo bom 
V: (Cantarolando enquanto é beijadapela mae.)

M eu/ meu/ meu. (Cantarolando.)
M: Há?
V: Meu/meu/meu. /Cantarolando.^
M: Ai Verró ce tá me machucando.
V: (Recomega a cantarolar ao mesmo tempo em que a mae fala.)

M eu/m eu/m eu/m eu/m eu/m eu/m eu/m eu/m eu/m eu/m eu/nieu/ 
m eu/m eu/m eu/m eu/nieu. (Melodía e ritmo marcado continuam.)

M: Eu quero um poucou. ("Beijo"em patois do Languedoc.)
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V: {Continua cantarolando.)
Meu/meu/meu/meu/meu/meu/meu/meu/meu/meu/meu/meu/

meu/meu
{M continua pedindo um beijo.)

V: Meu/nieu/meu
------------------- { “Meu** comeqa a se transformar chegando a um

ponto em que se torna ininteligivel.)
g comeqa a perguntar com que xampu V lavou a

cabeqa. Beija V)
V: A gente/tá—/num pétu/tá/vo cé/ prá xé! táJ—/pá re/ máe/ té/ra/ a

máe/ -pames/ —/ para a puparinho/pu: parinhomao, olha o passarinho lá. 
M: Aonde tem passarinho?
V: Lá 
M: Lá onde?
V: Em cima 
M; Em cima de que?
V: Du cádu máe /Refere-se á talha com o Cristo esculpido e os dois 

pássarosj
M: Em cima do quadro?
V: É:
M: Hum.
V: O dois passarinho.
M: É
V: Que passarinho faz, manhé?
M: Passarinho voa, faz piu, piu, piu, piu, piu piu.
V: E/e/e a/ e a/ e a galinha?
M: Passcia bastante

A galinha faz có,có, có, có.
V: E o Burro?
M: {Imita o relinchar do burro.)
V: E o gato?
M; Miau.
V: E o coelho?
M: Ah eu nao sei o barulho do coelho {Faz um barulho tentando imitar 

o coelho.)
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V: E o livo?
M: O livro nao faz baruiho. A gente teni que ler ele.

E/e/e a música?
M: A música faz tá, rá, tá, tS, tá, ta» ra> cá, tá. {Etc., aosom deA tirciopau  

^̂ 0 gato.)

V: Tá» tá, tá nao, a música do meu colégio {Vnao repete a  melodía que 
^ tnñe canto ti.)

M: Como é que é a música do teu colégio?
V: A-ti-rei-o pau no ga 
M: que mais?
V; Hum: abacaxi.
M: Que mais?
V; Gátu na.
M: que mais?
V: Gatuna... gátu na
M: Eu nao sci o que c isso.
V: Gátu n a-------------------  no meu colégio. Num tem Dudu no

meu colégio, so tem gatuna no meu colégio.
{Segue-se um longo trecho musicado. M úsica e letra claramente mostratn a  

crianza ao sabor das palavras, do ritmo e da m elodia)
—----------------------------------- gátana é vocé que canta, ah

galana, ó gataná su pi ó ga-ta-ná-lhi i ga-ta-na-lhi 
e o cotovélu 
e o a boca fá:la 

M; a boca fala?
V: E o o olho fecha

e o olho a:ché 
e o olho, hu:m, tem pelo 

M: Tem
V: E o olho meu tem pelo

E olho tem pélo (Rindo.) né, mae?
M; É.
V; E olho — tá da 111093 tem pélo di dan9á, e olho, e olho, desse 

menino tem:
P: Tem o qué?
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V: dcsse menino (Rindo.)- tem papa- máe?
(M  responde afirm ativam ente, V vai cochichar no seu otivido pedindodhe que 

vá até  ao seu quarto. A sessao dura ain da alguns minutos e se encerra.)

( V - 3 ;2 .2 2 )

Note-se que é o humor, ou melhor, a ironía que, logo no inicio do 
diálogo, quebra a referencia externa^ instaurada pela mengáo e descri^áo da 
talha de maddra (cf. de » 1  até » 3 ) .  A brincadeira abre espado para a 
referencia interna e para a chave ou a matriz de grande parte desse diálogo.

De fato, ele é atravessado por um sistema de oposÍ9áo binária que 
garante coesáo e unidade ao diálogo. Submetido que está as restribóos 
lingüístico-discursivas das justificativas, leis e inferencias, em enunciados 
como X p o r q u e p  entño q̂  quem é/tem a\ fa z  suas negabóes e conseqüen- 
res combinabóes entre o primeiro e o segundo termos, o sistema de oposi- 
báo que se repete ñas estruturas percorre grande párte da sessao e resiste 
muitas vezes á forba de ruptura e deriva do nonsense, dos neologismos, das 
distorbóes ou dos jogos de pergunca e resposta por absurdo (cf de » 4  a 
>>5). Note-se, aliás, a propósito deste episodio, que a relabáo entre “nao ter 
barba e danbar” é imediatamente submetida as restribóes de estruturas e 
passa a ser um dos elementos do sistema de oposibóes a que me refiro: “nao 
ter barba porque danba; nao danba porque tem barba; danbar e nao danbar; 
pai que danba e pai que nao danba” etc. O  sistema de oposibóes funciona 
como um principio de unificabáo do diálogo. Os momentos em que ele 
está presente na sessao, impera a figurabáo de urna unidade (cf por exem- 
plo, toda a seqüéncia de ‘Manhc, papai do ccu c/cu acu que ele tem cábelo 
feiü’ até ‘eu té/eu num tenho bigode também’, de >> 6 a » 7 ) .

Por outro lado, os movimentos entre referencia interna e externa pro- 
movem seus efeitos. Assinalo duas passagens. Na primeira (cf >>A a >>B), 
entre perguntas da máe e respostas de V, surge a hesitabáo, o arranjo insóli-
to ‘entáo/entáo/entáo o papai num tem dedo de céu, né máe?’, em que se 
cruzam no enunciado da crianba a describió da talha c urna advertencia

Ver Rifaterrc 1983 sobre a rcfcrendalidade como efeito de linguagem.
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constante na fala do adulto. De Pato, este cruzamcnto só pode ser significa-
do retroativamente, quando em um segundo enunciado retorna na Pala de 
V um Pragmento da advertencia dos pais: ‘nao pode por o dedo [para Pora 
da] na perua senáo...’

A segunda c um longo trecho que cometa com a brincadeira da mSe 
que apoma diversas partes do corpo de V, perguntando o nome de cada 
urna délas (cP. >>C a >>D). Mas o que parecía seguir sob a condu^ao do 
adulto — ja que este aponta para urna parte do corpo de V e pede que a ela 
a crian9a associc um nome -  soPrc transPorma^áo. A crianza, por um movi- 
mento de especularidade, passa a apontar e nomear partes do corpo da 
niáe. Novamente é o humor que faz a passagem para a referencia Interna: 
‘bigode’ palavra que ela associa aos pelos pubianos da máe, cola-sc a pelo
entáo..... tcm pelo, entáo .... é bigode’; ‘bigode di pelo’ até chegar a um
novo par do sistema de oposi^áo de que falamos a mo<;a dan^a, o pai nao, 
né máe?’ e ‘pai num dan^a’.

Note-se que, a partir desse momento, até o final da sessáo, as rela9Óes 
entre significantes passam por um submetimento ao que da escuta da cri- 
aii9a se inPere pelos ePeitos de sonoridade, ritmo etc. Dito de outro modo, 
suspendem-se aqui as restrÍ9oes gramaticais-discursivas impostas pelas es- 
truturas de justificativas ou inPeréncias a que se submetia o sistema de opo- 
sÍ9áo. Há de um modo gcral urna Pragmenta9áo morPossintática e das for-
mas lexicais; palavras que se repetem ao sabor de um determinado ritmo 
(cf. a rcpetÍ9áo de ‘meu/meu/mcu...’, pág. 17); fragmentos de palavras que 
se segiiem em um trecho ininteligfve!. Deste último um nome emerge de- 
pois de hesita9ao e reformula9áo: -pames/— /para a puparinho/
pu:parinho,náo, olha o passarinho la’ (cf pág. 17). A men9áo a um dctalhe 
da talha de madeira desencadeia urna série de perguntas que se assentam 
sobre estruturas paralelisticas: repetÍ9áo, substituÍ9áo, elipse e ritmo mar- 
cam essa seqüéncia: ‘ ...que passarinho faz, manhé? E/c/ca/c a/c a galinlia? E 
o burro? E o gato? E o coelho? E o livo? E a música?...’ (cf pág. 18). A série 
vai terminar com a retomada de urna letra de música, que dá origem a um
processo de distorsao ou nonsense — acirci o pau no ga (...) abacaxi (.....)
gátuna (...) gatuna (....) num tem Dudu no meu colégio, só tem gatuna no
meu colégio. {Recomeqando a cantar.Y ‘------gátana é vocé que canta, ah
gataná, ó gataná su pi ó ga-ta-na-lhi i etc.’ (pág. 19). Um trecho cantarola-
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do, marcado pelo ritmo, em que a seqüéncia de repeti^áo com substitui^áo 
sugere nova estrutura paralelística vai encerrar a sessáo: ‘e o cotovelo e o a 
boca fá:la e o ollio fecha e o olho a:ché (pág. 19). O  que se ve ao final 
dcsta seqüéncia é um vestigio do sistema de oposiq:áo, mas que vem marca-
do pela ruptura, deslizaniento e colagem de seus fragmentos: ‘e olho----tá
da mo^a tem pelo di dan^á, e olho, desse menino*.

O  fato de que partes do sistema de o p o site s  se fagam presentes mes- 
mo quando se observa a suspensáo das restriqióes que Ihe dao sustenta^áo, 
reforja a meu ver a hipótese de que este sistema é a chave da sessáo. Esgo- 
tadas (todas?) as varia^oes possíveis do sistema, seus elementos reaparecem 
fora do diálogo, despregados do(s) texto(s) e do universo discursivo que os 
significaram, provocando deslocamentos. RJfaterre 1996 diz que o texto 
funciona um pouco como urna neurose:

[...] quando a matriz é recalcada, este dcslocam ento produz variantes ao
longo de todo o texto, do niesmo m odo que sintom as reprimidos se manifes-
tam em outras partes do corpo (Rifaterrc /7z: 33) [M inha tradu^áo].

Nao se traca ueste momento nem de psicanalisar a crianza, nem de 
igualar seu texto ao do poeta,'* mas nao podemos deixar de notar a per-
tinencia desta fina observarán para a nossa discussao: os restos, os vestigios, 
sao variantes do sistema de oposirao, que dáo a ver os movimentos de urna 
crianra na crilha de ser urna menina/ ser como urna muiher. Ela c a mae nao 
tém pelo, nao tém barba ou bigodc c danram (em oposirao ao pai e ao 
Cristo). Os universos discursivos determinan! o sistema de oposiróes, ga- 
rantindo a entrada de termos discursivamente disjuntos.

3. C o mo  c o n c l u sá o

Esta é urna análise preliminar, que levantou apenas urna questao den- 
tre as muirás que se podem formular sobre a argumentaráo a partir de urna

* Esta quesráo será desenvolvida como parte de urna discussao sobre a relâ áo entre o con- 
ceito de língua materna e o eixo da poesía, a partir de Milner 1979.

78



A ARGUMHNTAgÁO NA 1-ALA DA CRIANgA: HN'l'RH I'ATüS
Dli LÍNGUA E DE DISCURSO

sessao como esta que acabo de analisar. A énfase dada na tensáo entre um 
funcionamento que sustenta a coesáo e outro que leva á dispersáo e frag- 
menta^áo, parece-me um ponto de partida importante para que se tome a 
argumcnta9ao como resultante de certos encadeamentos lingüíscico- 
discursivos.

A passagem dos efeitos de referencialidade externa para urna referen- 
cialidade interna é ao mesmo tempo o elemento em que se sustenta a ma-
triz da sessao e zona fronteiri(;a que leva á fragmenta^ao morfossintática e 
das formas lexicais, que resulta em distorsoes, nonsense e a criagao de nSo- 
objetos,^ suspendendo os la^os da designa^ao. E o ritmo que parece entao 
dirigir o processo de dispersáo. Mas este é um ponto a ser trabalhado 
futuramente.
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L a n g u a g e  a n d  d i s c o u r s e  f a c t s  i n  c h i l d r e n ' s  m o n o l o g u e s
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Pontificia Universidade Católica de Sao Paulo

Abst r a c t : Childrens monologues are outstanding manifestations for the study 
ofthe language and discourse facts relntionship ifnot approacbed as unspecific 
empirical data suitable for the apprehension o f either grammatical patterns 
(Weir 1962; Gerhardt ¡989, 1993) or thematic units (Nelson 1989; Bruner e 
Lucariello 1989 e outros) — which are frequently assumed as evidence o f 
metalinguistic abilities (Levelt et alli 1978; Marshall e Morton 1978; Clark 
1978; Kuczaj 1983). Such partial and disparate modes o f analyses can butdeal 
ivith one aspect (grammaticalor thematic) a ta  time. Moreover, they are blind 
to monologues as specific linguistic occurrences tvhich reflect a  quite peculiar 
State o f the child-language relationship. I  argüe that, besides the fact that 
monologues are taken as neutral empirical data, linguistic facts (grammatical 
or thematic) are never related to thefunctioning o f language. Le., to the internal 
laivs which determine ivhat comes up in the observable linguistic surface. In 
this anide, I  imply the metaphoric arid metonimic mechanisms (Jakobson 1954, 
1 9 6 0 )  in the analysis o f monologues. I  understand that they govern both 
substitution andsyntagmatic operations which relate discourse andgnmmatical 
facts in the child's speech in a quite peculiar way.

KEnvORDS: Childrerú monologues; language and discourse; grammatical and 
discurse analyses.
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R e s u m o : O s  monólogos da crianga sao acontecimentos privilegiados para o estu~ 
do da relagdo língnn-discurso, desde que nao abordados como materiais fatuais 
para apreensdo quer depadróes estruturais (Weir 1962; Gerhardt ¡989 , 1993), 
quer de unidades temáticas (Nelson 1989; Bruner e Lucariello 1989 e outros), 
quer de indicios de comportamentos metalingüisticos (Levelt et alli 1978; 
Marshall e Morton 1978; Clark 1978; Kuczaj 1983), Essas modalidades dispares 
de andlise ignoram sua especiftcidade ao cindirem fatos de lingua e fatos de 
discurso. A sustentagdo da singidaridade dos monólogos, essas composigoes 
esgargadas e sem fecho, depende de que o olhar vá além da superficie textual: 
depende de que se considerem as leis de referencia interna da linguagem como 
determinantes do que se manifesta na fa la  de um sujeito. Ignorar a  ordem 
própria da lingua traz como conseqüencia a redugao dos monólogos a  um títido 
que designa mais a circunstancialidade da coleta do material do que sua singu- 
laridade, i.e., um acontecimento que exprime urna relagáo bastanteparticidar 
criangadingua. Entendo que, nos monólogos, predominam operagoes do eixo 
metafórico (Jakobson 1960), movimentando restos níetonimicos — o que gera 
séries de enunciados equivalentes, em paralelo: um texto desalinhavado, que 
levanta indagagoes sobre a nattireza de sua coesdo e coeréncia.

Pa l a v r a s-c h a v e: Monólogos da crianga; lingua e discurso; análisesgramaticais 
e discursivas.

O tema ‘fatos de lingua’ e ‘fatos de discurso’ será abordado coin base 
num material empírico particular: os monólogos da crianza, assunto espo-
rádicamente abordado na literatura de Aquisi^áo da Linguagem (Weir 1962; 
Nelson 1989; Gerhardt 1993)’ . Os monólogos sao definidos como ‘discur-
so produzido na ausencia de interlocutor’, ou seja, fora da situa^áo de co- 
munica^áo. Essa separa^áo radical entre diálogos e monólogos faz perder 
de vista, ao meu ver, o fio que os une: a rela9áo crian^a-língua característica 
de um momento de seu percurso na linguagem. Ao lado disso, entendo

Deve-se dizer que o interesse pelos monólogos rcm sido esporádico — entre o livro pionei- 
ro de Ruth Wier (1962), Language in thecrib, c pesquisas dos anos oitenta, obscrva-sc um 
silencio sobre o assunto de mais de vinte anos. Depois disso, poucos foram os trabalhos 
que recomaram o tema.
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que lia do diálogo nos monólogos da crianza (pedamos da fala do outro na 
sua — auséncia/presen^a do outro na fala da crianza) e do monólogo no 
diálogo (a fala da crianza nem sempre é resposta ao outro e nem sempre é 

dirigida a ele — Licr-De Vitto 1998; de Lcmos 1998).
Pato é que estudiosos da linguagem da crian9a nunca teorizaran! so-

bre o diálogo, exce9áo feita a de Lemos e pesquisadores filiados á sua pro- 
posta.^ É notável que as imita9Óes — que poderiam levar a teoriza95es sobre 
o diálogo — sejam reconliecidas mas desprezadas ñas análises. Alega-se que 
as Ímita95es nao refletem ou exprimem o conhecimento da crian9a sobre a 
linguagem, já que entendidas como reprodu9oes da fala do outro, ou seja, 
como extra9Óes sem análise. Se o diálogo nao coloca questóes empíricas e 
teóricas para os pesquisadores, como poderiam os monólogos interrogá- 
los? Nao é por acaso, entáo, que esses acontecimentos lingüísticos singula-
res acaben! reduzidos mais a um título a designar a circunstancialidade da 
coleta do material do que um acontccimento que diz de urna rcIa9áo crian- 
9a-língua/discurso bastante específica.

Na verdade, os monólogos (a exemplo de outros dados de fala da 
criai!9a) tém se prestado a análises categoriais cujos resultados sao relacio-

‘ As pesquisas dos anos setenta, embona cenliam enfocado a intera^áo social, nao tocaram o 
diálogo enquanto questao teórica. Nunca se levou, de fato e a serio, os efeitos da produgáo 
do adulto na da crianza c vice-versa, como discuriu de Lemos (1986). Muiro se lálou 
sobre o advento do controle, pela crian<;a, relativamente a “alternancia de turnos” na 
conversa^ao, sobre “pré-requisitos comunicativos” ao aparecimento da linguagem e dis- 
cutiu-se tanibém se a “competencia comunicativa” seria urna faculdade previa da cspécie 
ou fruto de unía constru^áo. Alguns trabalhos procuram demonstrar, através da dcscri^ño 
das a^oes da crianza, o controle progressivo que se supoe que ela venha a ter sobre o 
próprio comportamento e o do parecí ro. Ou, aínda, como c quando ela cometa a usar a 
linguagem como instrumento cognitivo de rcgula^ao da “atividade” lingüística. Outros, 
mesmo confessando-sc interacionistas, deixavam de lado a “situa<;áo diálogica” c rcaliza- 
vam urna análise categorial — o que ilumina a distancia que separa a análise da proposta 
teórica com a qual o investigador .se declara comprometido. De fato, nao parece cocrcme 
falar em “interagáo” e, ao lado disso, privilegiar únicamente nquHo que a  crtnnî ít diz. Urna 
análise dessa natureza dilui no universal das categorías c regras, as especificidades que as 
produ^óes tortuosas da crianza mostram. Nesses trabalhos, os monólogos sao analisados 
como “fatos de língua" já que prevalece urna análise categorial -- análise aplicável a todos 
e quaisquer corpora (Sinclair, Jai^'ella c l-cvclt 1978).
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nados a urna certa condi^áo cognitiva, ou seja, á solidifica^áo de regras cm 
vias de serem internalizadas. Internaliza^áo que vem como coroamento de 
Lim processo de aprendizagem ancorado em capacidades perceptuais e ana-
líticas supostas a crianza. Chamo a atenqiao para o faro de que a rcla^ao 
assumida da crianza coni a linguagem é com a Tala enquanto objeto a co- 
nhecer’ (de Lemos 1986 entre outros; Lier-De Victo 1998, 2001). Tais aná- 
lises categoriais dos monólogos nao incluem urna reflexao sobre a ordem 
própria da língua, nem sobre os efeitos de suas leis de referencia interna em 
operagáo ñas produ^oes da crianza.

Os monólogos, enquanto aconcecimentos que ocorrem por volta do 
terceiro ano de vida, sao tomados como expressáo de um momento em 
que o conhecimento sobre categorías.c regras está em estado relativamente 
avanzado, o que acarretaria maior liberdade expressiva/discursiva para a 
criaii9a (Lier-De Vitto 1995, 1998). Eles seriam representativos de um 
momento do desenvolvimcnco em que ja haveria significativa dila^ao do 
conhecimento gramatical sobre a linguagem, admitido como pré-requisito 
para o aparecimento de produ^Óes mais extensas como as narrativas. Daí 
que pesquisadores mais interessados cm questocs ligadas ao arranjo textual 
descartem anáÜses estritamente categoriais e tentem análises temáticas. Via 
de regra, apelam para o dominio cognicivo (independente do lingüístico). 
Os monólogos aparecem, entao, como ‘cvoca9Óes de experiencias vividas 
aínda mal representadas’ (Nelson 1989), ou seja, como reflexo de urna 
memória episódica em expansáo. Coeréncia, como fato de discurso, afigu- 
ra-se, desse modo, nao propriamente como problema lingüístico mas 
cognitivo, quer dizer, problema relativo á organiza9áo perceptiva e 
representacional aínda precarias. Interessa-me sublinhar que, nesse quadro, 
a rela9áo entre fatos de língua e fatos de discurso resta desproblematizada, 
urna vez que se admite, como disse, a precedencia necessária do conheci-
mento formal subjacente á habilidade de interligar enunciados.

Conforme entendo, os monólogos oferecem-se como acontecimen- 
tos privilegiados para urna refiexáo sobre a rela9áo entre língua e discurso — 
desde que seja rcconhecida sua inquietante singularidade e sua rcla9áo ao 
diálogo, i.e., desde que nao sejam abordados como um material a mais para 
apreensáo quer de padroes estruturais (Weir 1962; Gerhardt 1989), quer 
de unidades temáticas (Nelson 1989; Bruner e Lucariello 1989), quer de
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indicios de um alegado desenvolvimento de habilidades/comporramentos 
metalingüísticos (Levelt etalli 1978; Marshall e Morton 1978; Clark 1978; 
Kuczaj 1983). Essas modalidades dispares de análise cindem faros de lín- 
gua e faros de discurso (reflexo mesmo da rcleologia deseiivolvimenrisra 
assumida na área de Aquisi^áo da Linguagem), ao trararem os monólogos 
como marerial inespecífico a servido de urna descri^ao segundo um derer- 
minado modelo de análise (Lier-De Vitro 1998; de Lemos — no prelo).

Deve-se dizer que Weir, em sua obra inaugural sobre os monólogos 
de bcr^o, está na base de ambas as vertentes: ela realizou as duas modalida-
des de análise — nao deixou de fazer urna análise gramatical mas, afetada 
pela singularidade da composi^áo monológica, procurou realizar tanibém 
urna análise textual/discursiva, inspirada ñas fun^óes da linguagem, pro-
postas por Jakobson (1960). Contudo, os dois tipos de análise sao inde-
pendentes em sua obra — separarán, esta, perpetuada nos trabalhos posteri-
ores. Em ambas as análises, a crianza que nos é apresentada é um sujeito 
que toma posi^áo cognitiva/interna em relaq:áo á sua fala objeto/externó. 
Entende-se porque os monólogos, interpretados seja como fatos gramati- 
cais seja como discursivos, aparccem subordinados ao mental/cognitivo e 
sua opacidade/náo-interpretabilidade, assumida como sinal do ‘inicio de 
amplia^áo do nivel de awareness da crianza (Levelt etalli 1978; Marshall c 
Morton 1978; Clark 1978; Kuczaj 1983). Opacidade que é remetida a urna 
dificuldade da crianza com as palavras. Quer dizer, dificuldade para reinvoice 
experiencias vividas (Dore 1989). As substitui^oes, que ocorrem nos mo-
nólogos e que perturbam o sentido/coeréncia, sao lidas como 'languagc 
practice [exercícios lingüísticos] (Weir 1962 e outros), a que a crianza se 
dedica para aprender/internalizar padrees estruturais de sua língua.-’

•’ A crianza de Wcír, embora aínda nao saiba o suficiente, sabe decidir sobre o que deve 
praticar e, tanibém, avaliar qual (quais) criterio (criterios) utilizar a partir de um lugar 
aberro na estrutura. Na verdade, a  cri/m^n que Weir supóc precisar aprender sabe demais: 
identifica categorías numa estrutura, aplica criterios adequadamenre c faz circular o léxí* 
co pertinente. Nao é simples encender o que falta a cssa crian9i, dizer o que ela sabe c o 
que ela nao sabe. Os eiros indicam que “falta saber” , as práticas sao interpreta veis como 
“muito saber”. Como compatibilizar saber e nao saber? Ou, encáo, parafraseando Chomsky 
(1986), podc-se perguntar “como em face de tanto saber” sao táo instáveís e imprevisíveis 
as produ^oes da crian<;a nos monólogos?
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Para mim, a falencia dessas análises, que apagam a singularidade dos 
monólogos, está em que procuram estabelecer rela^ao entre pensamento e 
lingLiagem e nao entre língua (seu funcionamento) e os faros gramaticais e 
de discurso na fala da crianza. Os pesquisadores acabam dividindo-se entre 
aqueles que retiram, da superficie dos monólogos, faros de língua e aqueles 
que se voltam para a apreensáo de fatos do discurso. Insisto em que, nesses 
trabalhos, o inquietante é silenciado, ou seja, a peculiaridade da superficie 
manifesta na fala, porque desconsiderado é o jogo da linguagem sobre a 
própria linguagem. Ignorado c o poder/for9a da língua de movimentar-se e 
movinientar a fala. Movimento que aparece quando se implicam as ‘leis de 
composi^áo interna da linguagem*, ou seja, os processos metafórico e 
metonímico, como propós de Lemos (1992, 1997 entre oucros), inspirada 
em Jakobson (1960), numa leitura bastante diferente do mesmo texto que 
motivou Weir.

Procurare! mostrar ser viável nao cindir fatos de língua e fatos de dis-
curso com base nessa abordagem que nao só articula língua e discurso, 
como também introduz urna outra figura de sujeito — urna crianza como 
‘corpo pulsional, isto é, que demanda interpreta^áo, pelo funcionamento 
da língua em que é significada, por um outro, como sujeito falante’ (de 
Lemos —asair), como corpo significado e significante* (Vasconcellos 1999). 
Por essa via, a crianza é ‘capturada* (de Lemos 1992, 1997), desde o mo-
mento de sua entrada na linguagem, i.e., capturada numa estrutura repre-
sentada pela própria crianza, o outro e a língua.

Temos aquí urna primeira conseqüéncia a considerar -  implicar urna 
estrutura para explicar a aquisi^áo da linguagem é tomar distancia da idéia 
de desenvolvimento em que a língua aparece como ‘objeto a conhecer’, i.e., 
um objeto ‘concebido para contempla9ao, observa9áo e análise’ (de Lemos 
1986: 6) a ser internalizado como ‘objeto de conhecimento’ — objeto ‘aces- 
sório de urna subjetividade em quem nao é integrado [...] para constituí-la 
[e ser por ela constituida]’ (de Lemos 1986: 5). De fato, a metáfora espaci-
al, que decorre da idéia de estrutura, demanda lógicamente um raciocinio 
avesso á cronología, i.e., á sucessao e acumulo de aquisÍ9oes que culminari- 
am na conquista de um estado final/interno de conhecimento. A trajetória 
da crian9a de infante a falante corresponde, nesta proposta estrutural, a 
‘mudan9as de pos¡9áo* (de Lemos 1998b entre outros) da crian9a frente á
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fala (própria e do outro) e á língua -  posigóes regidas por dominancias e 
nao pela superadlo de urna por outra.

A primelra posÍ9ao’ é caracterizada, do ponto de vista empírico, pelo 
faro de que *as produ9oes da crian9a sao determinadas pela fala do outro’ 
(de Lemos 1998,1999) -  caracterizada por repetÍ9oes ou por presentifica9Óes 
de fragmentos metonimicamente relacionados a ela. Isso permite dizer de 
‘urna posÍ9áo em que domina a fala do outro’ {pp. cit.), em que a rela9áo 
crian9a-língua passa pela fala do outro. O diálogo aparece como condÍ9áo 
necessária mas, no9áo teóricamente divergente da corrente de ‘intera9ao 
social’, urna vez que implica a ‘ordem própria da língua’ (Saussure 1916: 
69) no enla9amento entre falas -  implica o processo metonímico como 
regente das redes de rela9oes de contigüidade que se estabelecem entre a 
fala da crian9a e a do adulto (redes ñas quais o outro está enredado e ñas 
quais a crian9a é envolvida).

A ‘segunda posÍ9áo’, que me interessa de perro, caracteriza-se pelo 
‘distanciamento da fala do outro’ (de Lemos -  a sair); o que, diga-se de 
passagem, nos monólogos, recebe um revestimento empírico notável que 
deve, porém, ser relativizado já que ‘distanciamento da fala do outro ocorre 
também na presen9a do outro’, como chamaram a aten9ao Kuczaj (1983) e 
Lier-Dc Vitto (1998). Distanciamento que tem como corolários empíricos 
tanto o ‘aparecimento de erros’ (Bovverman 1982; Figueira 1995 entre ou- 
rros) como, do lado do sujeito, urna ‘impermeabilidade á corre9ao’ (de 
Lemos 1992, 1998 entre outros).

Esses acontecimentos indicam, inequívocamente, o imbricamento 
entre os processos de aquisÍ9áo da linguagem e de subjetiva9áo. Do ponto 
de vista teórico (estrutural), de Lemos nos diz que ‘erros’ e ‘impermeabilidade 
á corre9áo’ remetem á ‘primazia do funcionamento da língua’ {op. cit) que, 
em sua alteridade radical em rela9áo ao sujeito e sua fala, opera sem que a 
crian9a possa incidir na fala coni urna escuta. Na ‘terceira posÍ9áo’ ocorrem 
corre9Óes e autocorre95es, sinais empíricos de que a fala afeta a escuta do 
sujeito, aqui ‘dividido entre a instancia que fala e que escuta’ {op. cit,). Tem- 
se, cntáo, na terceira posÍ9ao, ‘dominancia da rcla9áo do sujeito com a 
própria íala’ {op. cit.).

Os monólogos sao acontecimentos exemplares da segunda posÍ9áo — 
aquela em que ‘erros ocorrem na fala’ e em que ‘a crian9a é impermcável’ ao

87



LINGÜÍSTICA, vol. 13. 2001

que nela ocorre. Disso resulta a alegada opacidade dos monólogos. Veja-
mos dois fragmentos de monólogos de ber^o, um de Emily'* e outro de 
Camilla,^ ambas com dois anos e meio.

Emily:

M aybe vvhen my go —  come 
M aybe my go in D addys (blue) big car 
Maybe when Cari com e (again)
Thcn go to back Home 
G o peaboby 
Cari sleeping
N ot righr now -  the baby coming 
my house
Aaaaaaaaaaaaand Emmy, Em m y ((cvcryrhing)) (???) com ing 
Afrer my nap
Not right now — canse the baby coming now 

Camilla:

Niim fala no meu nome 
Num  fala no ceu nome 
Num  fala midanoni 
Num  fala mianomi 
N um  faa  midanomi 
Num  fala n o ........nomi

Vemos que erros ocorrem e que há perturba^áo do sentido nesses dois 
segmentos monológicos: acontecimencos de superficie que sao determinantes 
de sua propagada opacidade. Mas, deve-se reconhecer, também, que o ar-

 ̂ Crianza que foi sujeito de niuitos trabalhos sobre os monólogos (ver Nclsoii, K., 1989. 
Narmtives fro m  the crib).

 ̂ Crianza brasileira cuja fala no bergo foi gravada e interpretada por mim (Lier-De Vitto 
1998).
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ranjo textual nos dois monólogos é diferente, embora ambos sejam trunca-
dos e marcados por montagens-desmontagens, que tém como efeito urna 
articula^áo peculiar entre enunciados. Procurare! mostrar que o mecanis-
mo coesivo (ou de clan^amento do texto) é movido pelo jogo solidário dos 
processos metafórico e metonímico na fala da crianza. Enla^amento que, 
como disse, leva á opacidade do sentido -  abala a alegada coeréncia. Movi- 
mento significante que nao é restringido pela escuta daquele que fala. Veja-
mos o monólogo de Emily.

Eniily;

1 Mnvbe when my go — come
2 Maybe my go in Daddys (bine) big car
3 Maybe when Cari come (again)
4 Then go to back borne
5 Go peaboby
6 Cari sleeping
7 Not rigbt now — the baby coming
8 my hotise
9 Aaaaaaaaaaaaand E?nmy, Emmy ((cvaything)) (???) egming
10 Afier my nap
11 Not right now — cause the baby comim now

Chamo a atengáo para que o primeiro enunciado introduz os “frag- 
mentos/palavras” (maybe when my... go/come') que recorrem nesse segmen-
to monológico. Fragmentos/partes que invocam metonimicamentc, a cada 
repeti^áo (índice da opera9áo do cixo metafórico), um rodo: segmentos de 
textos e cadeias que freqüentaram e que se sucedem nesse monólogo. Esses 
fragmentos sao elementos disparadores, ou seja, partes que insistem — que 
condensam e convocam as seqüéncias que aparecem em paralelo alinha- 
vando a textualidade. De fato a coesao textual é comandada por um para-
lelismo governado pela reitera^ao de goleóme  ̂ reicera^ao que costura um 
texto em que sao ressignificados a cada instancia. Tratam-se das operagóes 
pré-metafóricas' (acontecen! em presencia e nao in abseittia), que presen- 
tificam series aparentemente desconexas de enunciados com gofeome (Lier-
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De Vitto 1998). Mas um enunciado nao le o outro propriamence nesse 
monólogo — as articula9óes entre cíes nao obedeccm, a rigor, a restri^oes de 
natureza sintática. Nota-se, contudo, que sao restos de um texto — ecos 
desalinliavados de um diálogo. Assim, mesmo que a superficie do monólo-
go seja opaca, nao se pode dizer que a fala da crianza rompa os limites de 
urna rede de sentido dialogicamente instituida. Sua fala é como que invadi-
da por esses restos metonímicos que, nos monólogos, oferecem-se para o 
jogo da língua.

Insisto cm que essa rccorrcncia singular de fragmentos da a ver o cixo 
metafórico em opera^áo. Ele joga papel na conten^áo — abertura c fecha- 
mentó — da prolifera^ao metonímica. Ou seja, o processo metafórico rege 
as oposi^óes que se cstabclecem entre go - come, entre go - go tu - go to; 
entre os adverbios not right noiv - añer my nap ~ now c entre hack borne - my 
house nos enunciados da crianza -  jogo de oposi^óes que, ao mesmo tem-
po, alinhava a tcxtualiza^ao e perturba o sentido. Note-se que as oposi^ocs 
metafóricas produzém seqücncias que, em sua articula^áo, sao contraditó- 
rias. Pode-se indagar, por exemplo: “Quena vem?” -  *Emmy\ 'the bnby\ ou 

Do mesmo modo: “Quem vai?” Ou, ainda: “Quena vem/vai” ... vena/ 
vai 'now\ 'not right now* ow 'after my nap*̂  É, de fato, essa inconclusividade 
que deixa o sentido á deriva e o texto cm ponto final.

Mas, nesse monólogo de Hnaily, o paralelismo nao chega a ser propri- 
amente estrutural -  nao se notana substicui^óes na estrutura, as seqüéncias 
nao sao sintaticameiate restringidas: sao seqüéncias, digamos, agramaticais 
(1 ,2 , 3, 4, 6) ou incompletas (7, 8, 9, 10) ou, ainda, tena-se una enunciado 
(11) que soa como ‘bloco cristalizado’ (de Leñaos 1982). Mas é inegável 
que laá um cspelhanaento entre cías, determinado pela prescn9a de frag-
mentos que se repetem com diferen9a porque diferentes sao os fragmentos 
que convocana e com que se articulam. Quero dizer que o jogo determina-
do pela oposÍ9áo cnzvc go/come cxcrce fun9ao coesiva, mesmo que o resulta-
do final seja insólito do ponto de vista da coeréncia textual. Isso porque, 
*do ponto de vista da língua nao laá restr¡9Óes suficientes ao sen movimento 
e, do ponto de vista do sujeito, nao laá escuta que o barre’ (de Leñaos — no 
píelo; Lier-De Vitto 1998).

De fato, fragmentos repetem, eiatram em oposÍ9áo e produzém erro 
na voz da crian9a: a crian9a que fala c falada pela língua, ou seja, c a língua
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que, ao movimentar-se em sua fala, tece rela(;oes (metafóricas e metonímicas) 
entre fragmento e embarallia o sentido sem que ela se surpreenda. E> como 
nao há divisáo do sujeito entre aquele que fala e que escuta, ‘nao há retroa^áo 
(Lacan 1957), ncm rctroarticula^ao (MÜncr 1989)’, como assinalou de 
Lemos (1998 e no prelo). Ou seja, nao há restri^áo imaginária ao jogo do 
simbólico e o sentido fica á deriva. Dito de outro modo, nao há sujeito que 
seja ponto de restri^ao para o movimento da língua, que incida sobre dire- 
^áo do texto. Mas, no jogo cerrado, imbricado, entre língua e restos de 
textos dialógicos, como cernir fato de língua c de discurso?

Vejamos agora o que ocorre no monólogo de Camilla:

Num fala no meu nome 
Num fala no teu nome 
Num fala mídanoni 
Num faln míanomi 
Num fa\i midanonii 
Num Faln n o ...... nomi

Se monólogos, como os de Emily, serviram para aqueles que se dedi- 
caram a ver neles ‘fatos de discurso’, abafando ou ignorando questoes sobre 
a ordem própria da língua em favor de urna explica<;áo psicologizante, 
monólogos como os de Camilla levaram outros a reencontrar neles os 
'language practice/cxcicióos estruturais’ (Weir 1962) para aprendizagem de 
‘fatos de língua’ (regras gramaticais).^’

O  monólogo de Camilla apresenta urna nítida seqüéncia paralelística 
cm que, diferentemente do de Emily, ocorrem substitui^oes mima posi^ao 
cstrutural. Na sucessao de cadeias desse segmento, vé-se um ‘mesmo cstru- 
tural’ (Lier-De Vitto 1998) numa repetidlo marcada pela ‘diferen^a entre 
os elementos que ncla se substitucm inpraesentid {op. cit.). Interpretar esse 
paralelismo como exercício estrutural, como expressao de atividade meta- 
lingüística, é fechar os olhos para o movimento da língua em seu modo

Weir, ao associar um “fato de língua” a urna prática c, conseqüentemente á aprendixagcm, 
acaba por se afasiar dos “fatos de discurso”. lila perde o movimento da língua de que as 
substitui^óes sao efcíios que p6em em andamento os monólogos.
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particular de ‘retorno do lingüístico sobre si mesmo’ (De Lemos -  a sair). 
Movimento que, efetivamente, subverte qualquer teoría semántica de cor-
respondencia seja entre língua e estados de coisas no mundo, seja entre 
língua e estados internos’ {op. cit.).

Chama a aten9ao ñas substitui^oes, no monólogo de Camilla, a mate- 
rialidade fónica que revolve sobre si mesma truncando o texto, suspenden- 
do o sentido. Equivalencias sonoras produzem composi^óes-palavras que 
se montam/desmontam (no meu nomc, no teu nome, midaiioni, mianomi, 
midanonii) — paralelismo sonoro no paralelismo gramatical. Note-se: aquilo 
que se movimenta/substitui nao é aleatorio. Duplo paralelismo que indicia, 
também, o distanciamento e a náo-coincidéncia entre a fitla da crianga e a 
do outro, c que traz á luz o inedito da fala de crianga; urna superficie textual 
inusitada, determinada pelo movimento significante peculiar que comanda 
as substituigóes num jogo de ressignificagáo entre os elementos que se subs- 
tituem c entre os que se articulam -  movimento metafórico inpraesentia... 
movimento ‘metafóricamente metonímico’ (Lier-De Vitto 1998).

Esse revolver do som sobre si mesmo, essa reiteragao com diferenga (na 
cstrutura), alinhavam a coesao e perturbam a coeréncia. Quer dizer, aquilo 
que faz o tecido do monólogo é, ao mesmo tempo, o que o esgarga — que leva 
á opacidade. Como assinalou de Lemos (a sair) ‘seja a reiteragao do mesmo 
estrutural, seja a mobilidade estrutural interna cstilhagam o texto e suspen- 
dem o sentido’. Efeitos particulares da projegao do eixo metafórico sobre o 
metonímico (Jakobson 1960; Lier-De Vitto 1998; de Lemos 1992 entre ou- 
tros), como se pode notar nos dois segmentos de monólogos aqui discutidos. 
Efeitos típicos da segunda posigáo’, conforme propós de Lemos.

Em ambos, no de Emily e no de Camilla, enunciados repetem c con-
vocan! outros (cadeias ou fragmentos) que, em sua articulagao peculiar, 
esburacam o texto. Sua superficie é permeada por hesitagóes, repetigoes e 
substituigóes. Iruncamento e opacidade textuais determinadas pelo jogo 
significante (Lier-De Vitto 1995, 1998) numa fala sem escuta. Mas esse 
texto inusitado/singular acaba por afetar a escuta da crianga. E mesmo o 
que parece acontecer com Camilla em seu monólogo — sob efeito da mobi-
lidade interna de sua fala, nota-se um movimento de retorno para o aceitá- 
vel (último e primeiro enunciados), efeito retroativo que funciona como 
fecho/conclusáo desse monólogo. Se o texto nao caminha, nao toma urna
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direq:áo, há urna volta para tras que recupera um sentido. Anuncio de ‘ter- 
ceira posi^io’, de que o movimento interno de significantes na fala produz 
efeito na escuta da crianza?

Também, cm ambos os monólogos, pode-se aprecndcr a dominancia 
do processo metafórico na fala da crianza — índice, como disse, da vigencia 
da ‘segunda posi^áo*. Procurei indicar, porém, que esses dois monólogos 
sao diferentes e que heterogéneas, portanto, sao as manifesta9Óes na segun-
da posi^áo. Singulares sao a rela^áo crianq:a-língua e o jogo entre todo e 
parte que se estabelece na fala que, se estruturalmcntc restringido, temos, 
no monólogo, um paralelismo em que o todo estrutural ‘se estilha9a' e abre 
para a ‘mobilidade interna de urna de suas partes’ (de Lemos - a sair). É o 
que pudemos observar nos monólogos de Camilla. Ja, no de Emily, partes/ 
fragmentos sao postos em rela^áo pelo eixo metafórico: reitera^áo de partes 
que metonimicamente trazem cadeias/textos. Quero dizer que lógicas par-
ticulares determinam a sintaxe textual de cada um desses monólogos. Sin- 
taxes e lógicas que tém na base o movimento significante em opera^áo 
sobre restos dialógicos, implicando urna posÍ9áo sujeito sempre singular. 
Se pedamos de enunciados de urna superficie textual podem remeter a fatos 
de discurso e/ou a fatos graniaticais, nao considero que urna interpreta^ao 
restrita á superficie da fala -  motivo da cisao entre cssas duas faces — possa, 
de fato, esclarecer o que singulariza os monólogos (ou qualquer outro dado 
de tala de crian9as). Análises desse tipo sao de superficie -  sao factuais. Elas 
pa:sam ao largo do arranjo inusitado, lacunar dos monólogos por ignora- 
re:n a ‘ordem da lingua (de Lemos 1992, 1999 entre outros). Análises que 
dissecam o corpo dos monólogos em fatos de lingua ou em fatos de discur-
so, análises que perdem a trama inusitada dessas manifesta^Óes.

Diferente disso, entendo que fragmentos (partes) ou cadeias (todos) 
reclamam rela^óes que se abrem em difereo9as porque há urna for9a que os 
movimenta num jogo de substituÍ9oes, oposÍ95cs e de novas rela9oes 
praesentia {S^xxssvlVG: 1916: 69). Como disse Freud (1915: 173), elementos 
‘[tém] sua própria vicissitude especial’ (que nao é casual mas determinada). 
E isso mesmo que os monólogos mostram — acontccimcntos em que a 
lingua se movimenta e move a fala da criau9a que, sem escuta para a sua 
fala, ‘cede a iniciativa as palavras’ (Mallarmé, Jakobson 19609- Digo 
que essa fala é território em que a lingua se movimenta e que se o sentido
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embaralha, isso *nao significa que o sujeito csteja “fora-da-lci”’ (Licr-Dc 
Victo 1998). Ele está capturado em redes de rela<;oes que o funcionamento 
trama, sem poder responder pela ¡nteligibilidade do que diz. Dada a alegada 
opacidade dos monólogos, é mesmo surprcendente que cíes tenham sido 
tomados como exemplares de Hmguistic awareness. De fato, os monólogos 
sao produ^oes inscáveis, pautadas por pausas, hesita^óes, interrup^óes abrup-
tas, seqüéncias de repetÍ95es e composÍ9Óes inesperadas. É cerco que a cri- 
an9a “erra” demais, “pára” demais e “repete” demais’ {op. cit.). Vejo, porém, 
nesses acontecimentos, ocorréncias remissívcis á ordem própria da ííngua c 
a urna condÍ9áo-sujeito.
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U n USUAL MARKS IN GENDER A C Q U ISrnO N  -  MANIFESTATIONS OE 

l’HE AUTONIMY IN LANGUAGE AND DISCOURSE

M a r c a s  in s ó l i t a s  n a  a q u i s ió á o  d o  g é n e r o  -  e v id e n c ia  d o

EA'rO AUTONÍMICO NA LI'NGUA E NO DISCURSO

R o s a  At t ié  F ig u e ir /\ 
Universidade Estadual de Campiñas

AnsTRACT: Thispaper analyses the childs repetition o f clements ofspeech, either 
hislher own or that ofan adult interlocutor, modifying it in some way, especially 
changing the giwnmatical gender ofioords. Some ofthese are anecdotk data 
(Figueira 2001). The corpora of2 subjects are examined in a search for the first 
manifestations o f linguistic reflexivity in the speech o f the child and what it 
represents for hislher journey as a speaker. In the description, the concept of 
autonimy (Rey-Debove 1978, 1997; Authier-Reviiz 1995) is used and extended 
to an interpretation in order to show a change in the position o f the subject in 
his/her constitution as a speaker (de Lemos 1997, 2000; Figueira 1997, 2001).

Key \;̂ o r d s: Grammaticalgenre, reflexivity, autonimy.

Rf s u mo : Este trabalho procura analisar um fato particular do diálogo adidto- 
crianza no qual a crianga retoma reflexivamente — para corrigir, retiflcar ou 
simplesmente modificar — palavras de sua própria produgao ou da produgao 
lingüística de seu interlocutor. 'Tais retomadas — quer sob a forma de retiflcagño, 
quersob a forma de réplica — exibem urna marcagao insólita do género grama-
tical, caindo algumas délas no registro dos dados anedóticos (Figueira 2001). 
No exame do material (corpora de dois sujeitos), buscase evidenciar o que tais
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manifestagoes de reflexividade lingüistica representam em termos da relagao da 
crianga com a lingua(gem). N a descrigao será usada a nogáo de fato autonimico 
(Rey-Debove 1978, 1997; Authier-Revuz 1995), estendendo~a para um qua- 
dro de interpretagdo que procura mostrar urna mudanga de posigdo do sujeito, 
no processo de sua constituigdo como falante (De temos 1997» 2000; Figueira 
1997, 2001).

P a l a v r a s - c h a v e : Genero gramatical; reflexividade; autonímia.

1 . C O N SID E R A gÓ E S  INICIAIS

Na perspectiva aberta pelo tema “Aquisi^ao de linguagem: entre fatos 
de língua e de discurso” , pretende-se ueste artigo abordar a expressao do 
género gramatical, tal como se manifesta em alguns achados insólitos da 
fala de crianzas aprendendo a falar o portugués como língua materna.' 
Urna parte do trabalho será destinada a urna apresenta^áo sistemática dos 
dados, alguns já exibidos em outras ocasioes em que tratei do erro na fala 
da crian^a;^ a outra consistirá cm ofereccr para eles urna análise para a qual 
convergem tanto língua como discurso. Dar-se-á destaque aos dados que 
representam um momento do processo de aquisi<;áo da língua materna, em 
que a crianza retoma reflexivamente — para rctificar ou simplcsmente modi-
ficar — palavrasy de sua própria produ9áo ou da produ^áo lingüística de seu 
interlocutor, modulando-as a servigo da expressao da categoría “género” .

Ao investigar as retomadas como um fato particular do diálogo adul- 
to-crianga,^ nao foi difícil ver que existia entre os dados um núcleo bastante

’ Optamos por manrer nesta publica^ao a versao ral como foi apresentada no XIII Con- 
gresso da ALFAL. O texto conserva também, cm algumas passagens, as marcas de sua 
apresenta^áo oral, na abertura das atividades da Comissáo de Aquisigao da Linguagem.

“ Figueira 1991/96.
•' Este trabalho faz parte de urna pesquisa mais ampia, iniciada em 1999, na qual procura-

se investigar as primeiras manifesta^óes da propriedade reflexiva da linguagem na fala da 
criaii9a, evidenciada em urna variada classc de dados, entre os quais as retomadas, ñas 
quais o objeto é a própria lingua(gem). O projero inicial Refórmulagoes, “auto-con-e^óes”, 
definigóes e jogos verbdis: o que rcvelam sobre a  rclai^ño criangadingungem (CNPq, 1999-
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nítido, caracterizado pelas ocorréncias em que os sujeitos (crian9as entre 2 
e 6 anos), mostravam urna marca^ao insólita de género gramatical. AJgu- 
mas délas chamaram a aten^áo porque assumiam um ar ou um sabor 
ancdótico, divertido, cómico; aspecto que, alias, já nos levou a explorar o 
efeito destas e de outras ocorréncias'* sobre o adulto que as ouve ou lé (Fi- 
gueira 2001).

O objetivo principal deste artigo é a caracteriza^ao do fato que repre-
senta este tipo de ocorréncia na historia da constituiq:áo da crianza como 
falante, dentro de urna perspectiva que procura responder a questóes tais 
como; em que momento sao registradas as primeiras manifesta^óes de 
reflexividade lingüística na fala da crianza?; em particular, quando se pode 
vislumbrar situa^óes em que a crianza se volta sobre o que disse ou sobre o 
que o oiitro disse, produzindo urna modifica^áo que afeta o género grama-
tical da palavra?; o que isto representa em termos da rela^áo da crian9a com 
a lingua(gcm)? E finalmente: o que isto representa em termos da rela9ao da 
criaii9a com sua identidade sexual?

Aceitando chamar (sem maiores discussóes) tal comportamento de 
metalingüístico, seria este um acontecimento tardio, que só tem lugar mul-
to adiante, na faixa dos 5, 6 anos de idade, como atestado do final do 
processo de aquis¡9ao da linguagem?

Algumas indica9oes sobre a metodología devem ser explicitadas. Tra- 
ta-se de um estudo longitudinal naturalístico, bascado no aconipanhamen- 
to de crian9as cm processo de aquisÍ9áo do portugués como língua mater-
na. O material empírico é constituido por dados de crian9as entre 2 a 6 
anos de idade, em cuja fala foram registradas marcas divergentes de género. 
A pesquisa conta com dois sujeitos principáis: A c J, cuja produ9áo lingüís-
tica foi recolhida em Diarios e em grava9óes sistemáticas (30 minutos por

2001), estendeii-se para o craramento das réplicas, e, com isto, para a observa9áo privile-
giada da expressáo da categoría do género gramatical. A pesquisa acual (CNPq, 2001- 
2003, proc. 310126/84-3) recebcu o título: A propriedeide reflexiva da linguageyn na fa la  
da crianza: o fato antouímico naproduqáo e na recepgáo dos enunciados da crianza: o caso das 
réplicas.

Algumas délas foram objeto de urna comunica^áo apresenrada na XII ALFAL, sob o 
título Humor e aquisi^áo da linguagem.
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semana), ao longo de tres anos: dos 2;8 aos 6, para A; dos 2 aos 5, para J. 
Além desses, conta com dados de deis outros sujeitos: V e H, na mesma 
faixa de idade, e com a adiqiáo eventual de exemplos que nos chegaram pela 
via de relato de pais ou pesquísadores.^ Iddas as crianzas sao filhas de país 
universitarios, tendo sido acompanhadas em contexto natural. Duas délas 
tém seu material depositado no CEDAE da UNICAMP.

E comumente aceito na literatura sobre aquisi^áo da linguagem que 
as crianzas utilizan! a linguagem de inicio para interagir e falar sobre coisas 
do contexto imediato, c somente depois, para falar sobre a própria lingua-
gem. As habilidades chamadas metalingüísticas sao consideradas na litera-
tura como sendo de emergencia tardía na produ^áo lingüística do sujeito 
que adquirc sua língua materna, somente aparccendo depois dos 6, 8 anos 
de idade (Clark 1978; Hakes 1980; Kess 1990).

O principal objetivo deste trabalho nao é argumentar contra esta po- 
sÍ9ao (já o fizemos em ourro lugar),** mas investigar quando a crianza come-
ta a apresentar sinais de urna nova posi^áo face á lingua(gem) tal que pode 
deixar de ser apenas aquela que íala para se comunicar para tornar-se aquela 
que, voltando-se sobre sua própria fala ou a de seu interlocutor (ver de 
Lemos 1997, 2000), pode exibir ocorréncias em que usa a linguagem para 
falar sobre a própria lingua(gem).^

 ̂ Na transcri^áo dos exemplos os diálogos sao precedidos por urna informa«jáo sobre o 
contexto. Usamos as seguintes nota^óes: D para diario, G para grava^áo, seguindo-se a 
idade do sujeito; e as iniciáis: A para Anamaria, J para Juliana, H para Heloisa, V para 
Verró, P para Pedro e M para máe.

■’ Figueira 1997, 2001.
 ̂ A rcflcxividadc lingüística é urna propriedade esscncia! das línguas naturais humanas. Sua 

importancia já foi assinalada por varios lingüistas (Hockett 1958; Lyons 1977; Jakobson 
1969; Rey-Debove 1978; 1997; Authicr-Rcvuz 1995), sendo que, no dominio da aquisi- 
^áo da linguagem autores como Clark 1978;'lamines-Gardcs e Bonnet 1984 e KarmiloO- 
Smith 1986 procuram depreender dos enunciados da crianza o momento em que esta 
cometa a Falar sobre a língua que está em processo de aquisi^ao. Estas indagagóes cstáo no 
centro da pesquisa mais ampia, a que dei inicio como o trabalito sobre as adivinhas das 
crian<;as (Figueira 1997), e prosseguimento com o escudo do cómico na fala da crianza 
(Figueira 2001).
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Na descri^ao farcmos inrervir a 110910 de autonímia (Rey-Debove 1978, 
1997), na medida cm que esta revelou ser um instrumento útil na caracte- 
riza^áo dos enunciados. Doutra parte, como horizonte teórico buscamos as 
formula95es tanto de C. de Lemos {op. cit), quanco J. Authier-Revuz (1995).

Um trabalho sobre a reflexividade da linguagem na fala da crianza 
nao dispensa como ferramenta descritiva a no^So de autonímia ou de fato 
autonímico. Estudada inicialmente por Rey-Debove, esta no^áo foi 
reinterpretada por J. Authier-Revuz {op. cit), que Ihe imprimiu urna di- 
mensáo enunciativa nova, chamando a aten^ao para o fenómeno da moda- 
lidade autonímica, presente ñas glosas reflexivas do tipo de: como se diz, 
para falar como X, propriamente dito etc.

— O que é um signo antónimo?
‘Tome um signo, fale dele, e ai vocé terá um antónimo’ — esclarece- 

nos J. Rey-Debove. O signo antónimo é marcado por um estatuto morfos- 
sintático particular. Quando tomada em si mesma c nao cm uso, um signo/ 
uiria palavra pode ser destacado por urna pausa na entona^ao (quando se 
trata de produ^ao oral) ou colocada entre aspas (quando se trata de produ- 
(jáo escrita). Pode ainda — mas isto nao c obrigatório — ser precedida por 
apresentadores metalingüísticos do tipo o termo, a  palavra, a  expressao X. 
Além disso, urna outra marca em portugués permite rcconhecé-lo: a su- 
pressáo do determinante. Este trago dá ao signo autonímico sua configura- 
gao formal particular: é um nome masculino singular.

Alguns cxcmplos, rccolhidos da fala adulta, oferccem-nos material 
para urna exploragáo preliminar:

(1) Oportunizar está na moda.
(2) “Oportunizar” está na moda.
(2’) O termo oportunizar está na moda.
(3) Nós devemos, para ceder a um termo da moda, oportunizar para ter 
bons resultados.

O enunciado ( 1) c ambiguo: na primeira Icitura (a) fala-se de urna 
prática: a de oferecer oportunidades, da qual se afirma que está sendo exercida 
como um modismo; na segunda (b) íala-se de urna palavra que está em 
voga no vocabulario das pessoas. É neste segundo caso que o signo é toma-
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do autonimicamente, no primeiro, ele está sendo simplesmente usado, tra- 
tando-se portanto do signo ordinario.^ Outra maneira de nos referirmos a 
isto, seria dizendo que em (1 .a) a palavra está sendo usada e nao menciona-
da; cm (l.b ) a palavra está sendo mencionada c nao usada.^

Em (2), há autonímia: é á palavra oporttmizar que se associa o predicado 
“estar na moda”. O  mesmo pode ser dito de (2'), em que existe até um 
apresentador metalingüístico (“o termo”). Em (3) existe o que Authier- 
Revuz chama de modalidade autonímica: para ceder a um termo da moda’ 
é um comentário através do qual o enunciador faz acompanhar seu dito, 
dando a ver urna possível náo-coincidéncia entre seu dizer e o do outro.

Tanto quanto pudemos ver até agora, nao temos entre os enunciados 
das crianzas glosas reflexivas do tipo de (3) acima ou de outras como pro- 
priamente dito, como se diz etc., estudadas á exaustáo pela autora. Mas ainda 
que se Ihes faltem essas estruturas fraseológicas particulares, muiros dos 
enunciados da crianza, como veremos adiante (se^áo 2), mostram a presen-
ta do fato autonímico em si mesmo c/ou da modalizatao autonímica. Com 
efeito, alguns diálogos adulto-crianta, diálogos que assumem um ar insóli-
to e até humorístico, suportam urna análise em que em que se deve distin-
guir uso de mentáo. Tres exemplos, sendo dois de ainda fora da ques- 
tao do género, podem servir para ¡lustrar o fato de que a crianta é capaz de 
autonímia bem antes do que a literatura costuma admitir.

(a) {A aprende a discriminar aspalavras.)
A: Mae, “gavabunda” é... é..... é xinga?
M: Hein? **

** A posigáo de Rey-Debove em rela^áo ao fato autonímico é clara. Para ela, nao se trata do 
mesmo signo, que tem dois empregos: um em men^áo, outro em uso. Trata-se de dois 
signos: o ordinário e o autónimo. Este último é um outro signo, homónimo do primeiro.

’ A confusáo entre menino c uso é a Fonre de numerosos mal-entendidos na fala ordinária 
c tambem um manancial inesgotávcl para jogos de adivinha^fio. Serve para estruturar 
certa classe de adivinhas, aquelas cm que se joga propositalmente com a confusáo entre a 
palavra c a coisa. Exemplos podem ser buscados em Rey-Debove 1997 e cm Marini 1999.
O episódio acima, recolhido da fala de Pedro (2;4), foi-me oferecido por sua avó, Claudia 
Lemos, a quem sou grata.
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A: “Gavabunda” é palavráo?
M; Nao.

(D -  4;7-25)

(b) {A faz urna cobrinha com massa de modelar; de repentê  esta se rompe no 
lugar em que fora feita urna emenda!)

M: Ih, que aconteceu?
A: Tirou do lugar a massinha !
M: Rebentou.
A: Nao é “rebentou”.
M: Nao ?
A: É “tirou do lugar”.

(G -72.a S -  4;4.23)

(c) {A avó conversa com Pedro sobre o hipopótamo» até entao conheddo como 
'niomó**na fala da crianza.)

Ad: Cade o seu momo, Pedro?
P; Nao é “momó”, é “hipopótamo”.

(D -  2;4)

Em (a) temos um caso claro de autonímia: a palavra gavabunda (por 
vagabunda) está sendo usada enquaiito signo autóninio (mencionada), em 
vez de usada como signo ordinario. Este episodio vem ¡lustrar exemplar- 
mente o fato de que bem cedo pode a crianza expor seu interesse pela 
própria lingua(gem), colocando a palavra em si mesnia como alvo de aten- 
9áo. Neste caso trata-se, para A, de se informar quanto ao valor socialmente 
creditado a urna palavra que tem o ar de ser um palavráo, urna palavra 
proibida (talvez por conrer no seu corpo sonoro o subsegmento -bunda...).

No caso de (b), a substiuiigáo do verbo "rebentou”, cuja adcqua^áo 
está sendo questionada, por outra expressáo: “tirou do lugar”, mostra-nos 
outro caso claro de autonímia, recaindo desta feita sobre um ¡tem verbal. 
Neste diálogo, interessa-nos assinalar que aquilo que parece estar na ori-
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gcm da correq:lo sobre a fala da mae (corre9ao, por sinal apropriada) é urna 
atenua^áo sobre o grau de comprometimento sobre a unidade do objeto 
que sofreu a mudanza de estado (de inteiro para náo-inteiro). Isto se afigura 
como urna preocupa^ao mais ou menos clara de A cm “calibrar” ou ter sob 
controle o que boje poderla ser identificado como o potencial argumentativo 
dos dois itens.'' Sendo assim, é necessário depreender as particularidades 
próprias a tais enuncia^oes, afeitas tanto á língua quanto ao discurso, e 
verificar como se articulan! com nosso corpo inicial de questoes.

No caso de (c), o que é notável é que o adulto fala á crianza empregan-
do o termo tal como ele era produzido por P (??iomóy urna palavra que, alias, 
exibe urna reduplica^áo...), mas é a própria criaii9a que se encarrega de fazer- 
Ihc a corre^ao, destacando autonimicamente as duas palavras: o infantil momo 
e o “cortero” hipopótamo  ̂ num enunciado que tem a estrutura da réplica.

1.1. Um breve olhar para o género em portugués

Antes de passar á descri^ao dos dados, reservamos espado para urna 
breve dcscri^áo da estrutura e funcionamento da categoría “genero” , ñas 
línguas em geral e na língua portuguesa, em particular. Para tal, fomos 
colher elementos em Mattoso Cámara 1970, 1975 eem  Correa 2001.

"  Este cxcniplo foi retirado de iiossa tese de doucorado sobre os verbos causativos. Inccres- 
santc observar que ] i  nesre trabalho, o termo réplica fóra por nos utilizado, mima nota, 
aposta ao final do capítulo 1. Reproduzimos abaixo:

Noce-se que a réplica da crianza rcflecc urna análise do dominio específico de aplica^áo 
dos itens t ira re  arreberitar. Arrcbentar seria adequado numa situa^áo cm que a condi^áo 
anterior do objeto a sofrer a mudanza para novo estado era a de um todo indescacávcl c 
nao um todo formado de soma das parres (Figueira 1985:187).

Nossa interprera^áo do cxemplo continua a mesma, cabendo apenas melhor;í-la do ponto 
de vista do reconhecimento de que tal discurso sobre a língua (que se faz pelo destaca-
mento autonímico das palavras t ira r  do lugar e arrebentar) presta-se, de maneira nuiito 
clara a urna rc-análise dos itens lexicais envolvidos, dentro daquilo que boje pederá ser 
visto como scLi potencial de argumenra^áo (interna c externa), no quadro da proposta 
recente de Ducrot, a chamada Teoría dos blocos semánticos. Dcixamos, porcm, para outro 
lugar o descnvolvimento desra análise.

'■ Da obra de Mattoso Camara consultamos principalmente: Estrutura da língua portuguesa
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No estudo da categoría “género”, presente em 75% das línguas co- 
nhecidas (van Berkun 1997 apiid Correa), a grande questáo é saber se há 
fatores semánticos e/ou propriedades fónicas que atuem, de alguma manei- 
ra, de um ponto de vista sincrónico (ou diacrónico), na atribuigáo a um 
nonie de urna dada classe de género.

Afirma Correa que ‘fatores de ordem semántica podem influenciar a 
atribuiq:áo de nomes a urna dada classe de género em maior ou menor grau 
(Correa 2001: 290). Citando Corbett (1991), esclarece que nao há registro 
de línguas em que as distíngóes de género se baseicni em criterios exclusiva-
mente formáis (isto é, relativos á forma fónica); e, por outro lado, ñas lín-
guas em que há alto grau de correspondéncia entre classes gramaticais de 
género e categorías conceptuáis, sempre há cxce^óes.

Em discussáo, primeiramente, o aspecto semántico. Sabe-se que ŝexo 
apresenta-se como o principal fator a permitir que se estabele^a urna cor-
respondéncia entre género “natural” c gramatical, aliado ou nao a proprie-
dades semánticas cómo animacidnde t  radonalidade {id.

O trecho acima prepara-nos para aceitar a abrangéncia e complexida- 
dc da categoría que se nomeia “género” , ñas línguas em geral. Como nosso 
interesse se volta para o portugués, a pergunta a ser feita é: nesta língua, 
seria mais fácil a caracteriza^áo desta categoría?

Inicialmente, pode-se dizer que do ponto de vista do significado, no 
portugués, como ñas outras línguas indo-européias, o género, categoría 
lingüística, entretém com a categoría natural do sexo rela^óes complexas.

É o que se depreende da análise de Mattoso Cámara Jr. Do ponto de 
vista conceitual, é assim apresentada:

c Estruturn e historia da língua portuguesa, Alguns acréscimos foram feitos a partir do 
capítulo “Considera^oes sobre o genero em portugués”, do livro Dispersos, do mesmo 
autor.

Em continuaijao a cita^áo acima, outros criterios semánticos sao apresencados:
[...] propriedades funcionalmeiue rclcvaiucs, particularmente valorizadas num dado gru-
po social, tais como ser ou nao coniestível ou gran depericulosidade, também podem ser 
levadas em conta na distribui^áo de nomes em classes de género (Corbett 1991), o que 
torna a “naturalidade” de urna particular categoriza^áo questionável [id . ib id.).
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Em referéncia a substantivos designativos de seres do reino animal a 
dicotomía masculino-feminino coincide com a oposigáo dos sexos em ma-
chos e fémeas, mas nao de inaneira cabal. Em referéncia a seres humanos, 
por exemplo, testemunha é substantivo sempre feminino (a testemunha), quer 
se refira a homem ou mulher; quanto a substantivos para animáis “irracio- 
nais” a fixa^áo da palavra num género único é freqüente na língua (o tig>-ê  
seja o macho, seja a fémea; a cobra, seja a fémea, seja o macho) e até ha 
muitos substantivos que tém um masculino ou um feminino completamen-
te desusados em proveito da forma de género oposta, que se aplica a qual- 
quer dos sexos [a perdiz, o elefante). Mas rodos os deinais substantivos tém 
género e assim a categoría de género se dissocia do conceito dos sexos. [...] A 
maioria dos substantivos referentes, a coisas [...] tem um género único, 
conceptualmentc arbitrário, cujo conteúdo está praricamente “evaporado” 
(Martoso Cámara 1975: 78).

Em nota de rodapé, o autor esclarece: com a adjenvagáo “evaporado” 
está glosando urna frase de Martinet: ‘the contents o f the feminine gender 
boil down to zero’. Aplicada para o processo de aquisi^ao da linguagem, em 
particular do portugués, esta afirma^áo merece ser conferida... É o que 
procuraremos fazer na se^áo seguinte.

Focalizando a atengáo sobre a primeira das afirma^óes do parágrafo 
acima, é útil recorrer a outro escrito do mesmo autor, com vistas a um alarga- 
mento da argumentagáo contra a abrangéncia do critério semántico do sexo. 
Diz o lingüista que o critério semántico do sexo só é teóricamente aplicável 
aos substantivos referentes aos itens do reino animal’ (Mattoso Cámara 1972: 
117). Ai, há, com efeito — prossegue o autor — certa correspondéncia entre 
sexo e género, mas muito longe de ser cabal e coerente’ {id. ib.). Foi o que 
reve que admitir ~  acrescenta o autor — a própria gramática tradicional, fa- 
zendo urna d istingo terminológica entre género natural e género gramatical 
para poder levar em consideragáo as discrepáncias á dire^ao semántica que 
adotou. Continua o lingüista em sua argumentagao: ‘se o género, mesmo 
para esses termos, que constitucm só unía pequeña por^áo do acervo de subs-
tantivos da língua, nao coincide necessariamente com a diretriz semántica do 
sexo, é perturbador e contraproducente tomar essa diretriz como ponto de 
partida para a descri^áo da categoría substantiva do género*, {id. ib.: 117-8).
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Assim, reconhece o autor que a no^áo de sexo ‘é um tra^o semántico 
de importancia inegável. na visáo cósmica da língua; mas so fragmentaria-
mente se expressa pela categoria gramatical do género. Há para ela proces- 
sos lexicais, como a heteronímia das raízes (ex.: homem-midhey^  ̂ a deriva- 
gao lexical (ex.: ator-atriz, lebrño-lebré) ou a aposigao, em cerros contextos, 
dos termos macho-fimea a substantivos designativos de espécies animáis 
(ex.: a  cobra macho-a cobrafimeaY {id. ib.\ 118).

Com as consideragoes acima, configura-se a posigáo de Mattoso Cáma-
ra contra urna descrigao do genero semánticamente motivada pela nogao de 
sexo, Ao rejeitá-la, Mattoso Cámara poe em destaque o caráter arb itrario  da 
distingáo de género. Chega mesmo a dizer: *na realidade, o género é urna 
distribuigáo em classes mórficas, para os nomes, da mesma sorte que o sao as 
conjugagóes para os verbos (1970: 78). A única diferenga -  prossegue o au-
tor, na comparagáo -  estaría no fato de que a oposigáo masculino-feminino 
serve frequentemente para em oposiglo entre si distinguir os seres por certas 
qualidades semánticas, como para as coisas as distingóes coxwo ja r ro  - ja r ra , 
barco - barca etc., e para os animáis e as pessoas a distingáo de sexo, como em 
tirso - Ursa, menino - menina {id. ibid.). Em contrapartida, — acrescenta o 
autor -  as conjugagóes verbais nao tém a menor implicagáo semántica, e 
nada em sua significagao faz de falar um verbo de primeira conjugagao, de 
beber, um verbo de segunda, ou de partir, um verbo de terceira’ {id. ib id .). 
Ora, a partir dessa última afirmagáo, chega-se á conclusáo de que, apesar da 
posigáo -  inicialmente enunciada de maneira radical — há na formulagáo do 
autor urna aceitagáo dos casos em que género gramatical se encontra relacio-
nado a propriedades semánticas. Com efeito, a comparagáo por ele estabelecida 
entre género e classes de conjugagáo se atenúa ao final do parágrafo, para 
acomodar os casos em que há urna evidente presenga do fator semántico.

Consultando outros escritos do autor sobre a matéria,*'* reunimos os 
seguintes ensinamentos.

Inicialmente, do ponto de vista sincrónico, pode-se dizer que no por-
tugués o substantivo náo tem, necessariamente, marca morfológica de gé-
nero. A flexáo de género existe, por exemplo, em: !ob(o) + // = b b a , m enin(o)

Ver ñora 12.
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+ ¿7 = menina, autor + = autora, que se dá com o acréscimo, para o femi-
nino, do sufixo flexional -a (/a/ átono final). Mas nao existe, por exemplo, 
em: casa, ponte, paldcio, pente etc.; onde o género do substantivo -  imánente, 
segundo caracterizagáo do autor -  torna-se explícito pelos adjetivos ou ar- 
cigos que a ele se reportam: a  casa bonita, a ponte pequeña, femininos; o 
palácio encantado, o pente fino, masculinos.

Situando-se agora na perspectiva diacrónica, o autor escreve:

O substantivo nao tem, necessariamente, marca morfológica de género, ou, 
cm Olleros termos, a marca em principio é urna desinencia zero (0). O género 
imánente se cxplicica, porém, pela forma de toda urna serie de adjetivos quan- 
do qualqiier deles se reporta ao substantivo em questáo. Sao os adjetivos (cor-
respondentes a série latina [...]) que tém iim masculino em -o c um feminino 
em -a (helo: hela, soberho: soberba etc.). Essa série de adjetivos ganhou em por-
tugués um acréscimo estruturalmcntc significativo'  ̂ com o chamado artigo, 
com que as línguas románicas passaram a ter urna categoría dá “defini^ao” do 
ser designado. Com efeito, o artigo, que c urna partícula proclícica c cm prin-
cipio se pode apor a qualquer substantivo, tem unía forma masculina o e urna 
forma feniinina a. Em p o r t u g u é s , é  masculino, porque se diz “opoeta", e 
rosa é feminino porque se diz “a rosa"', ao contrário, artista é ambígeno, porque 
se pode dizer “o artista", masculino, mas tambem, opositivamente, *a artista", 
feminino. Da mesma sorte: sobarbo poeta, mas sobarba rosa, e, opositivamenre, 
sobarbo artista, soberba artista (Mactoso Cámara 1975: 77).

Pica claro, assim, que o autor, no tratamento descritivo que dá ao 
genero, acaba por realzar seu aspecto morfossintárico, Em outro lugar de 
sua produ^áo, Ic-se o seguinre: ‘o género dos substantivos se afirma pela 
seie^áo da forma do artigo determinante. Em outros termos: o género de 
um substantivo está na flexao do artigo que o determina ou pode determi-
nad (Mattoso Cámara, 1972: 122).

Deste modo, poder-se-á dizer que a contribui^ao rrazida pelo autor 
realza o caráter arbitrario da atribui^ao de um género a um dado nome.

’’ E útil Icmbrar que, no texto acima, Mattoso Cámara fala da perspectiva diacroníca, con-
siderando as mudanzas do latim para o portugués.
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posi^áo que coincide com a de Correa. Citando Matthews 1997, esta auto-
ra afirma que o género gramatical é um subsistema lingüístico, no qual a 
classe á qual o nome pertence é refletida ñas formas assumídas por outros 
elementos a ele sintaticamente relacionados (Matthews 1997) [grifo nosso]. 
Recordemos que o lingüista brasileiro empregara a designa^ao género 
“ imánente” , para descrever o fenómeno pelo qual esta categoría vem a se 
explicitar na forma do adjetivo ou do artigo que se relacionam ao nome. 
Sendo assim, pode-se dizer que o seu ulhar esteve voltado também para o 
funcionamento sintátlco do genero c nao apenas para o aspecto morfológico.

Correa — diferentemente de Mattoso Cámara, para quem a questáo da 
aquisi^áo nem se coloca — tem como objeto de estudo a identifica9áo do 
genero gramatical no processo de aquisi^áo de urna língua (em particular, o 
portugués), e assim investe na hipótese de que é a sua expressáo sintática (ou 
morfossintática) que é tomada como relevante no processo de aquisi^áo. Esta 
c, a meu ver, urna suposi^áo que encontra evidéncia empírica razoávcl que a 
sustente. O mecanismo siiitático da concordancia, particularmente a con-
cordancia no interior do sintagma nominal, no caso do portugués, está apto 
a exibir a atribui^áo do genero gramatical. Um grande contingente de dados 
no interior dos corpora de crianzas em processo de aquisigao do portugués 
pode corroborar o fato, mostrando o que pode ser chamado de ocorrcncias 
“correrás” .'  ̂Mas, na medida em que o acertó convive com o “erro” ou mar- 
cagáo divergente de género, é a este ultimo que decidimos voltar a nossa 
aten^áo, seguindo - desde há alguni tempo - a op^áo de conceder ao “erro” o 
privilegio metodológico (cf. Figucira 1985, 1991/96). Se for verdade que, 
focalizando o acertó consegue-se iluminar urna faceta do processo de aquisi- 
9áo desse subsistema, é verdade tambem que adiados como os que serao 
mostrados adiante, em que altera^óes- no sintagma, mas também nopróprio 
corpo da palavra sao registradas — rcvelam-se cruciais para lanzar luz sobre um 
dos fenómenos mais instigantes desse objeto: a identifica^áo entre a categoría 
gramatical e a expressáo de sexo.'^

Os corpora que conhcccmos o atesram. Por limira^áo de espado dcixamos de mostrá-las.

•’  Como os dados a serem analisados adiante relevam tanto da marca morfológica náo- 
moiivada quanto da marca semánticamente motivada, conservamos o termo genero para 
o conjunto dos dados em discussao. Urna expressáo composta — género-sexo -  será
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+ a  = m enina, au to r + a  = au tora, que se dá com o acréscimo, para o femi- 
nino, do sufixo flexional -a (/a/ átono final). Mas nao existe, por exemplo, 
em: casa, pon te,palácio , pente onde o género do substantivo -  imánente, 
segundo caraccerizagáo do autor -  torna-sc explícito pelos adjetivos ou ar- 
tigos que a ele se reportam: a  casa bonita, a  ponte pequeña, feniininos; o 
p a lac io  encantado, o pente fin o , masculinos.

Situando-se agora na perspectiva diacrónica, o autor escreve:

O substantivo nao rem, necessariamente, marca morfológica de género, ou, 
em OLitros termos, a marca cm principio c urna desinencia zero (0). O genero 
imánente se explícita, porcin, pela forma de toda urna série de adjetivos quan- 
do qualquer deles se reporta ao substantivo .em questao. Sao os adjetivos (cor-
respondentes á série latina [...]) que tém um masculino em -oc um feminino 
em -a {helo: bela, soberbo: soberba etc.). Essa série de adjetivos ganhou em por-
tugués um acréscimo cstruturalmcnte significativo*'* com o chamado artigo, 
com que as línguas románicas passaram a ter urna categoría dá “defini^áo” do 
ser designado. Com efcico, o artigo, que é urna partícula proclítica c cm prin-
cipio se pode apor a qualquer substantivo, tem urna forma masculina o e urna 
forma feminina a. Em portugués, poeta é masculino, porque se diz “opoeta , e 
rosa é feminino porque se diz “/? rosâ '; ao contrário, artista é ambígeno, porque 
se pode dizer ''o artista”, masculino, mas tambem, opositivamente, “a artista”, 
feminino. Da mesma sorte: soberbo poeta, mas soberba rosa, e, opositivamente, 
soberbo artista, soberba artista (Mattoso Cámara 1975: 77).

Pica claro, assini, que o autor, no tratamento descritivo que dá ao 
género, acaba por rcal9ar seu aspecto morfossintático. Em outro lugar de 
SLia produ^áo, lé-se o seguinte: *o género dos substantivos se afirma pela 
sele^áo da forma do artigo determinante. Em outros termos: o género de 
um substantivo está na flexáo do artigo que o determina ou pode determi-
nar’ (Mattoso Cámara, 1972: 122).

Deste modo, poder-se-á dizer que a contribui^áo trazida pelo autor 
rcaica o carácer arbitrario da atribui^ao de um género a um dado nome,

E útil Icmbrar que, no texto acima, Mattoso Cámara Pala da perspectiva diacrónica, con-
siderando as mudanzas do latim para o portugués.
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posi^áo que coincide com a de Correa. Citando Matthews 1997, esta auto-
ra afirma que o género gramatical é um subsistema lingüístico, ‘no qual a 
classe á qual o nome pertence é refletida ñas formas assumidas por outros 
elementos a ele sintaticamente relacionados (Matthews 1997) [grifo nosso]. 
Recordemos que o lingüista brasileiro empregara a designa^ao género 
“ imánente” , para descrever o fenómeno pelo qual esta categoría vem a se 
explicitar na forma do adjetivo ou do artigo que se relacionam ao nome. 
Sendo assim, pode-se dizer que o seu olhar esteve voltado também para o 
funcionamento sintático do género c nao apenas para o aspecto morfológico.

Correa — diferentemente de Mattoso Cámara, para quem a questáo da 
aquisi^ao nem se coloca — tem como objeto de estudo a identifica^ao do 
género gramatical no processo de aquisi^áo de urna língua (cm particular, o 
portugués), e assim investe na hipótese de que é a sua expressáo sintática (ou 
morfossintática) que é tomada como relevante no processo de aquisi^ao. Esta 
é, a mcu ver, urna suposi^ao que cncontra cvidéncia empírica razoável que a 
sustente. O  mecanismo sintático da concordancia, particularmente a con-
cordancia no interior do sintagma nominal, no caso do portugués, está apto 
a exibir a atribui^ao do genero gramatical. Um grande contingente de dados 
no interior dos corpora de crianq;as em processo de aquisigao do portugués 
pode corroborar o fato, mostrando o que pode ser chamado de ocorréncias 
“correrás” .'^ Mas, na medida cm que o acerró convive com o “erro” ou mar- 
ca^áo divergente de género, é a este ultimo que decidimos voltar a nossa 
aten^áo, seguindo - desde há algum tempo - a op<;áo de conceder ao “erro” o 
privilegio metodológico (cf. Figueira 1985, 1991/96). Se for verdade que, 
focalizando o acertó consegue-se iluminar urna faceta do processo de aquisi- 
9áo desse subsistema, c verdade também que adiados como os que scrao 
mostrados adiante, em que altera^óes— no sintagma, mas também nopróprio 
corpo dapalavra sao registradas — revelam-se cruciais para lanzar luz sobre um 
dos fenómenos mais instigantes desse objeto: a identifica^áo entre a categoría 
gramatical e a expressáo de sexo.'^

Os corpora que conhcccmos o atesram. Por limira^ño de espado deixamos de mostrá-ias.

Como os dados a serem analisados adianre rclevam tanto da marca morfológica nao- 
motivada qiianto da marca semánticamente motivada, conservamos o termo género para 
o conjunto dos dados em discussao. Urna cxj)ressáo composta — género-sexo -  será
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2. Os DADOS DE A  E DE J  -  AN Á LISE

As ocorréncias a serem analisadas seráo, inicialmente, aquelas que -  
numa descri^ao do ponto de vista lingüístico-discursivo -  enquadram-se 
em dois grupos. No primeiro deles sao examinados os casos em que a crian-
za substitui um Ítem por outro num movimento de retifica^áo espontánea, 
no segundo, os casos em que a crianza destaca um item do enunciado de 
seu interlocutor e o substitui por outro, á maneira de urna réplica.

Os dois casos podem ser considerados como r e t o m a d a s  do que foi 
dito na cadeia da fala. No primeiro, urna vez que a retomada incide sobre 
um ponto da própria fala, usa-se, na falta de outro melhor, o termo RE'ni'l- 
CAgÁO — para mellior caracterizar o fato. No segundo, urna vez que a reto-
mada se reveste de um caráter de oposi^áo ao que Ihe foi dito por seu 
interlocutor, usaremos a denomina^ao de r é pl ic a , porque a crianza apoe á 
fala de scu interlocutor urna outra, que Ihe é divergente ou até, controversa.

Nos dois casos um substantivo é alvo, na sua desinencia, de urna ou-
tra marca de género. Se na ocorréncia anterior era masculino torna-se femi- 
nino, e vice-versa.*® O que chama a aten^áo em tais casos é o efeito insólito, 
as vezes cómico, assumido por tais enuncia^óes. Por isto, tais ocorréncias 
nunca passam desapercebidas, e muitas délas caem no registro dos chama-
dos dados anedóticos. (E aqui anedótico está sendo usado nao só no sentido 
que Ihe reserva a literatura da área, a saber, anedótico porque tem o caráter 
de dado idiossincrático, recolhido por um observador casual da história da 
crianza, sem o caráter de sistematicidade; mas anedótico, porque resulta 
engranado, divertido, cómico).

Passemos entáo aos dados, come^ando pelos de A e J. Em primeiro 
lugar, as retifica^óes, de que (1) abaixo é um exemplo.

(1) (/ toma seu café da manhá; a certa altura pergunta a sua máe.)
J: Carro bebe café, máe?

introduzída quando o aspecto do sexo nos parecer implicado no uso feiro pela crianza da 
marca de género.
Para um exemplo dessa segunda possibilidade ver ocorréncia 19 adiante.
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M: Nao.
J: Entáo eu nao bebo. Porque eu sou carro.
M: ?!
J: Quer dizer, eu sou carra. Sou carrínha.

(D -4;6.28)

No contexto de um trabalho sobre marcas de reflexividade lingüísti-
ca, este dado ganha destaque por conter um operador explícito de refor- 
mulagáo: a expressáo quer dizer. Ela serve para introduzir urna retifica9áo 
que afeta nao apenas a coisa que foi dita, mas apalavra, na forma como esta 
coisa foi dita. Na medida em que exibe um fato morfológico insólito, este 
dado tem um ar divertido, engranado: J flexiona o substantivo carrO) dizen- 
do carrUy para fazé-lo conformar-se á expressáo de um ser do sexo feminino 
(ela, Juliana), e cm seguida, ainda falando si (urna menina), busca urna 
adequa^áo semántica correlata: carm tórna-se carrinha. Género feminino, 
no diminutivo. Neste caso, j  fala da coisa, mas fala também da palavra. 

Da mesma faixa de idade, eis outra ocorréncia de J.

(/ brinca de fazer entrevistas, como se fosse o repórter na televisao.)
M: Eu cava perguntando se ia sair ou nao a reportagem, Ju. E vocé é o 

repórter.
J: {Levantando a voz.) Reporta.
M: {Rindo.) “Reporta”? Por que “reporta”?
J: Por que reporta é muiher. Que eu nao quero ser homem. Eu sou

reporta, vai.

(D -4;6.1)

Em tal caso, J marca o género numa palavra onde ele (o género) nao 
teria marca formal explícita. Falando técnicamente: repórter é um desses 
substantivos que Mareoso Cámara classificaria como de dois géneros sem 
flexáo {o repórter - a repórter, tal como o artista - a artista, o mártir - a 
mártir). Neles o género torna-se conhecido pela forma masculina ou femi- 
nina do artigo que eles implicitamente exigem. Aliás, este fato -  como
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lembra o lingüista brasilciro, citando a Vendrycs — ‘torna-se [...] um meca-
nismo preciso e nítido em línguas que, como o grego e o portugués, téni a 
partícula chamada artigo’, sempre implícitamente possível de se antepor a 
um nome substantivo’ (Mattoso Cámara 1970: 81).

Ora, o que se observa na fala de J? Urna marca formal, no corpo da 
palnvra^ na termina^ao -a {reporta). E ai que J inscreve — de maneira inequí-
voca a qualquer interpreta^ao — a sua irredutível e inegociável condÍ9ao de 
menina, portanto sexo feminino, portanto género feminino. Mais aínda: neste 
caso a crianza nao so marca o género, como dá urna explica^ao da marca de 
género. Veja-se que depois de dizer em voz alta: Reporta, J  prossegue dizendo, 
em resposta á pergunta da mae que pede Ihe urna explica^áo: “Porque reporta 
é mulher. Que eu nao quero ser homem. Eu sou reporta, vai”. .

Neste ponto conviria acrescentar mais um dado. Desta feita urna ocor- 
réncia que foi extraída do Diario de A, e que tem J como interlocutora. 
Frente a frente as duas irmas: A, de 8 anos c J  de 5 anos.

(3) {A e J, as duas irmas, ouvem um programa de auditorio na teve; a certa 
altura o apresentador dirige-se ao auditorio com a saudagáo: Bom dial)

A: (A mais velha.) Bom dio!
(/, a mais nova, faz urna intervengáo, 'corrigindo**a irmá.)
J: Bom dio é para homem. Bom día é para mulher.

(D -5 ;2 .17 )

O  dado tem duas faces: primeiro a que nos é oferecida pela menina 
mais velha, A, que tem 8 anos. Ela responde ao cumprimento, bom dia, 
fazendo urna alteraban na palavra dia, que c produzida dio. Aparentemente 
para se conformar a urna regularidade da língua: a maioria das palavras mascu-
linas, que se deixam antepor por adjetivos como bom, sao terminadas em -o. 
D ia, palavra masculina, faz exce^ao, porque termina em -a. De alguma ma-
neira, nesta ocorréncia, esta “discrepancia” do sistema é eliminada, promo- 
vendo-se urna solidariedade entre os significantes bom e dio (adianto veremos 
outras ocorréncias, cuja expHcagáo vai exigir o mesmo tipo de consideragao).

Mas, curioso mesmo é o que se segue na resposta da menina mais 
nova. De modo serio e sentencioso ela dispara urna regra de uso do cum-
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primento, regra na qual novamente a marca formal que se alterna no final 
do substantivo parece servir para marcar.dois universos: o das mulheres e o 
dos homens. Esta é a segunda face que o dado nos oferece e é táo rica 
quanto a anterior.

Deve-se dizer que, parrindo da mesma crianza que sentencia em (2): 
Porque reporta é mulher, a enuncia<;áo Bo77í dio épara homern. Bom din é 
para mulhe}\ de J, nos obriga a algumas outras explora^óes. Note-se que a 
crianza nao parece fazé-lo na dire^áo de provocar o riso, ela produz seu 
enunciado de maneira “sincera”, indiferente ao efeico insólito, are divertido 
de suas palavras. Este faro, já abordado no trabalho sobre o tema do humor 
na aquisi^áo da lingLiageni,’ '̂̂ pede agora urna explora^áo acerca dos passos 
na trajetória da aquisÍ9áo da.catcgoria gramatical do género. Ora, a questáo 
ai implicada parece ser a explicita^áo da rela^áo género-sexo, presente tanto 
em (3), quanto em (2) e (1), e isto é extremamente interessante para nos 
pesquisadores, que desejamos trabar o percurso que a crianza faz na aquisi- 
9áo de um subsistema gramatical. Isto que‘ tem o ar de erro é um dado 
privilegiado para este estudo (nao é preciso insistir mais sobre isto, fato que 
é sobejamente reconheddo na literatura),N a investiga^ao atual o que nos 
interessa assinalar é urna outra característica desre tipo de material: aquela 
que diz respeito á posi^ao da crianza em face da língua: J faz um comentario 
que podemos qualificar de lingüístico-discursivo sobre a cxpressáo que cía 
acaba de ouvir, e o faz de urna certa maneira, maneira particular, idiossin- 
crática. Confrontados com urna enuncia^áo como a de J cm (3), c difícil nao 
exclamar: eis ai um discurso da crianza sobre a língua! Discurso que, ademáis, 
revela para o observador o caminho que o funcionamento do género grama-
tical asssumiu na estória da aquisi^ao da língua materna por essa crianza.

Foi exposto pela primeira vez cm 1998: Le langage des enfams: ¿role, mais ju sqn a quel 
point l'hu77tour est-Íl itne7ttwn7iel?, no 6'*’ International Pragmaiics Confcrence, ein Reims. 
Depois, sob o título Hu7i¡or e aquisifáo da lÍ7igiiagcmy apresentado na XII ALFAL, cm 
Santiago (1999). Siia análise final foi publicada no artigo: “Dados ancdóticos: quando a 
fala da crianza provoca o riso... humor e aquisi^áo da linguagem”. Revista LiTiguas e /w- 
trumefitos Lingüisticas 6.

VerBowerman 1982; de Lemos 1982; KarmÜoff-Smitli 1986; Figucira 1984, 1985, 1991, 
1996. 1998. 1999.
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Nestes enunciados (e agora estamos falando dos tres dados apresenta-
dos: (1), (2) e (3) há, sem dúvida, reflexividade lingüística. A crianza se 
volta para urna palavra ou expressáo que acaba de ser produzida, em sua 
própria fala ou na fala do outro. Por isto nao é difícil concluir pela presenta 
do fato autonímico, numa estrutura de “boucle” , seja ela auto-iniciada, seja 
hetero-iniciada, isto é, desencadeada pelo adulto. Quanto as marcas for-
máis da autonímia, é preciso que nos detenhamos sobre ccrtos índices. De 
inicio, é preciso considerar o destacamento da palavra ou expressáo, repre-
sentado por urna parada na entona^áo da frase que o contém — fato que na 
escrita costuma ser representado por aspas; ou a sua retomada independen- 
re, num outro enunciado. Ora, isto aparece mais claramente em (2) e (3) 
do que em (1). Consideremos agora, a ausencia do determinante, outro 
slnal importante de que o signo está sendo mencionado e nao apenas usa-
do. Esta característica pode ser observada nos tres dados apresentados. Fei- 
tas estas considerares, vamos partir para o outro subconjunto de dados, 
representado pelo que chamei, por falta de melhor termo, de réplica.

É urna classe específica de enunciado que exibe (ou pode potencial- 
mente exibir) urna característica formal, estrutura!. Come9a por urna nega-
d o , e é seguido por duas estruturas de predicado: Nao, nao éX, é Y, onde 
X  e Y sao signos autónimos, palavras tomadas autonimicamente (ou em 
men^áo) e nao no uso comum, isto é, como signos ordinarios.

Do ponto de vista da enunciadlo há urna recusa, recusa pela qual a crian- 
da descarta nao a coisa que é nomeada (o referente), mas a palavra pela qual esta 
coisa é nomeada pelo seu interlocutor -  um adulto, a maioria das vezes o pai ou 
a máe. A crianda oferece urna outra palavra, que Ihe parece a correta. É um caso 
de náo-coincidéncia do dizer, para utilizar livremente a expressáo -  título do 
livro de Autliier-Rcvuz {op. cité). Abaixo um exemplo, ainda fora da questáo do 
género gramatical, que deverá se juntar a (a), (b) e (c).

(d) {Num onibus, J  é o centro das atenqoes de urna moqa que é muito gentil 
com ela e que Ihe faz perguntas.)

M: Quem re deu esre vestidinho?
J: {Com um ardesabedoria.) Nao é deu nao, é niinha máe que comprou.
{OBS: A crianqn acentúa deu e comprou.)

(D -3 ;5 )
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Ao recusar a palavra dar, J a substituí por comprar, numa tentativa de 
ajustar lexicalmente o que eré ser necessário, para dar a devida aten^ao a 
aspectos do faro em pauta. Cuidado de precisao? Talvez soe excessivo, já 
que a pergunta {Quem te deu X?) cabe bem num inicio de conversa^ao, do 
tipo “primeira aproxima9áo entre interlocutores desconhecidos” . Mas qual 
o valor do dado, para nos pesquisadores da aquisi^áo da linguageni? É que 
ao responder como o fez Nao é deu nao, é ininha mae que comproid), a 
crianza mostra que estáo em jogo rela^óes complexas entre d art comprar. A 
forma como X  (o bcncficiário) passa a ter O (o objeto) pela 3930 de Y (o 
doador) pode ser mediante dinheiro (caso de comprar) ou nao (caso de 
dar). A forma de apropria9áo é diferente e é isto que está sendo distinguido 
na resposta de J  — a quem tal aspecto nao passa desapercebido. Numa repli-
ca, J  faz a fala de sua interlocutora parecer passível de urna corrc9áo, corre- 
9áo que, de seu ponto de vista, é legítima.^'

Haverá ¡ntervcn90cs ou retomadas deste tipo, cujo alvo seja a expres- 
sáo do género gramatical?

O ''Corpus' de J nos reserva tres, numa idade mais inicial (entre 2;3 e 
3;3). Urna délas tcm a fórmula explícita Nao é X, é Y. As outras apenas a 
comportam implícitamente.

Comecemos por (4) e (5), episodios que já foram analisados sob o 
ángulo da incidencia de humor na fala da crian9a (Figueira 2001).

(4) ( /  dd urna batida no brago; forma umgaío; a mae mostra a avó, dizendo:) 
M : Fez um  galo.

J: Nao é “galo”, é “galinha”.

( D - 3 ; 3 )

Do ponto de vista do adulto, a rerifica^áo feica por J ao enunciado de M podería ser 
considerada excessiva, já que responde com excessivo rigor as práticas conversacionais 
corriqueiras. Dir-sc-ia enráo que a crianza aínda nao sabe (ou ignora naquelc episodio) 
que num diálogo inicial entre interlocutores desconhecidos pode-sc ou deve-se permitir 
(ou conceder) ao interlocutor urna certa abrangéncia, lugares comuns discursivos do tipo 
de: “Como vocé chama?”, “Quantos anos vocé tem?”, “Quem te deu X?” (sem se colocar 
a espccifica^áo quanto a se o objeto foi dado ou comprado...)
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(5) (A mñe de J  tenta por um biquini que nao Ihe serve; J  segue o que fa z  a 
mñe.)

J: {Avallando.) Esse nao dá máe.
M : Ah Ju! Vocé c uin barato.
J: “Barata”, mac, “ barata” .

(D ~ 2 ;3 )

Por que J substituí barato por barata e galo por galÍ7ihd̂ . Podemos 
pensar que se trata da marca^ao de sexo atravessando os itens que a qualifi- 
cam ou que fazem referencia a algo que afeta a ela, Juliana, urna menina. 
Em favor desse movimento que resulta numa marcagao de género-sexo 
insólita falam outros episodios, como (1), (2) e (3), que estáo ai expostos 
em primeiro lugar e que servem para dar apoio a idéia. Eles chamam a 
nossa acen^áo para a questáo: em que medida urna categoria gramatical 
acaba por ser investida de aspectos que relevam da identidade do locutor?

Interessa mostrar que a réplica feita pela crianza, dada a altera^áo que 
ela produz no enunciado da máe, presentifica um estado singular da gra-
mática da crianza, estado que afeta o emprego de itens lexicais — como galo 
e barato (da expressao um barato) — que detém na fala do adulto, significa-
dos que parecem nao ser exatamentc aqueles que circunstancialmente fo- 
ram reconhecidos pela crianza naqueles empregos.

Analisaremos cada dado separadamente. Em (5), a réplica de J  a sua 
máe ^BaratUy mde, barata ácvicii implícito que a crianza, a quem escapa o 
sentido da expressao idiomática um barato (aproximadamente: vocé é 
impagdvel)^ acaba por Ihe imprimir um outro sentido. Qual? — poderíamos 
agora nos perguntar. Qualquer que seja ele (nao sabemos...), deve obriga- 
toriamente tratar-se de urna predica^áo de menina, urna vez que j  Ihe im-
prime a marca de feminino: barata^ e ela o faz indiferente ao fato de que se 
erige com isto urna situagáo de homonímia. {Barata corre o risco de ser 
interpretada com outro sentido: aquele que se refere ao inseto, mas certa- 
mente nao c disto que a crianza está falando...). Estamos de novo diantc de 
urna situagáo em que J imprime no enunciado sua inescapável e inegociável 
condi^áo de menina, condi^áo á qual ela se agarra irredutivelmente, fazen-
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do-a presente formal c inequivocamente na língua.-* A estrutura completa 
seria: (Nao é barato), é barata -  se prociirarmos desdobrar seu enunciado, 
de modo a reconstituir a estrutura da réplica.

Já na réplica (4), encontramos a estrutura completa Nao éX , é Y. ] 
retoma a palavra galo para recusá-la {Nao é galo) e colocar em seu lugar 
galinha. Encontram-se ai rodos os elementos da fórmula estrutural atrás 
mencionada.

Além da repet¡9áo da palavra, outros traeos do faro autonímico po- 
dem ser ai observados: a) o destacamento da palavra pela entona9ao, mar-
cado na escrita pelas aspas; b) a auséncia do artigo ñas duas réplicas. Estes 
traeos indicam que estamos diante de dois exemplos de emprego autonímico 
do signo. Aliás, o.que é notável é que esta garotinha que nao tem mais do 
que 2 ou 3 anos já se mostra capaz de tomá-lo a servido da sua necessária 
identifica^áo como ser do sexo feminino. É preciso acrescentar que o do-
minio do género gramatical -  talvez por sua relaqiáo com as marcas de sexo 
— seja um espado privilegiado para se enxcrgar as retomadas reflexivas do 
sujeito sobre a língua.

Estas enuncia^óes de J  sao interessantes também porque despertam- 
nos para um outro faro já explicitado no inicio da exposi^áo: a mudanza de 
posiijáo da crianza em face da língua que ela está cm vias de adquirir. (4) e 
(5) mostram que bem cedo a crianza pode estar em condi^ao de propor 
substitui^óes ñas palavras do outro — condi^ao enunciada por de Lemos 
como relevando da terceira posi^ao da crianza no processo de aquisi^ao da 
linguagem. E característico desta posiqáo, o sujeito poder reconhecer e marcar 
a diferen^a entre seu dizer e o dizer do outro. Mas, urna vez feito o reparo, 
chegaria a crianza a dar-se conta do inesperado efeito anedótico de suas 
palavras? Na condigáo de engranados (e talvez por isto mesmo), tais dados 
nao cessam de suscitar oiitras questoes, paralelas a nossa questáo central.

Enquanto falamos, a presun^áo é a da inequivocidade, o que nao significa que n.1o seja- 
mos surprcendidos pelo contrario. Como é possfvel ver aqiii mesmo, ueste e cm muitos 
exemplos dos corpora, a univocidade do sentido c algo que nao nos c dado segurar ou ter 
sob controle. A língua está fadada ao equívoco, e, mal se renca conter o sentido aqui, 
¡nstala-sc alí urna sicua^áo de homomínia, que repóe a equivocídade. Veja-se o caso de 
padrinhns adiante, na ocorréncia (6).
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Eles nos levam a rer em conta o fato: qual é a reaq:áo da criaii9a vis-a-vis o 
efeito divertido que emerge de suas palavras?

É preciso retomar nossos exemplos para explorá-los nessa dire^áo. No 
episodio (4) ocorre na fala de M o item galoy cujo significado é “pequeña 
incha^áo resultante de pancada” . Na réplica de J fica evidente urna rela^áo 
insólita: o significante ganha urna marca de género, e, isto acontece — 
tanto quanto se pode supor — para se conformar á entidade á qual se aplica 
(um machucado num ser do sexo feminino). Passa desapercebido da crian-
za que para tal designa9ao nao é pertinente a comuta9ao da marca de géne-
ro-sexo... — assücÍa9áo que está implícita na corre9áo feita por J a fala de M. 
Nao se pode ter certeza de quais fatos se cruzaram nesta estranha ocorrén- 
cia, mas o niínimo que se pode imaginar é que o s igni f icante(associável  
na língua adulta a dois significados distintos e independentes -  um caso, 
portanto, de homonímia), comporta naquele emprego, para a criaii9a, um 
significado que exige a marca gramatical de genero. O ponto interessante a 
ser assinalado agora é a indiferen9a da crian9a ao efeito criado junto a seu 
interlocutor por esta substituÍ9áo: galinha corre o risco de ser interpretado 
como a fémea do galo (o animal) c nao como o machucado de que é porta-
dora urna menina... Assim, o enunciado, dirigido em tom firme e assertivo, 
á guisa de corrc9ao: *Náo é galo, é galinha’ é potcncialmente capaz de fazer 
rir, mas nao parece ter sido produzido com este objetivo; e, para o investi-
gador só poderá ser encarado como um dado-indicio de urna rela9ao espe-
cífica da criaii9a com a língua, rela9áo pela qual a crian9a faz a língua cur- 
var-se ou dobrar-se á marca de sua inegociável condÍ9áo de menina -  
condÍ9áo á qual ela se agarra, irredutível. Chegando-se a este ponto, é pos- 
sível recuperar em toda a sua evidencia a etimologia da palavra flexao: ‘do 
\^t. flexioney a9ao de dobrar’ (Estou me valendo aquí daquilo que encontró 
para este verbere no Dicionário etimológico da língua portuguesa de A. Nas- 
centes, p. 342). Seja-nos permitido acrcscentar que, ao inventar (ou re-
inventar?) palavras como galinha (no lugar á t  galo = eleva9áo conseqüente 
á pancada), a criaii9a encontra, junto aos procedimentos que a própria lín-
gua Ihe ofcrece, um meio de fazer aparecer aquilo que nesta língua poderia 
ser um lugar de oculta9áo de sua identidade sexual.

O  outro dado — (5) — coloca-nos diante do mesmo fenómeno grama-
tical que está por trás da réplica de J em (4). Como em (4), a substituÍ9áo
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proposta {barata em lugar de um barato, urna expressao com cerro grau de 
idiomaticidade), faz aparecer a marca de género-sexo. E, em acréscimo, cria 
para o seu ouvinte, como fato inesperado e náo-previsto, as bases para novo 
acontecimenco ridículo (no sentido próprio da palavra» isto é, que produz 
o riso), do qual a crianza, contudo — e este é outro fato notável -  nao parece 
dar-se conta: o outro sentido suportado pelo significante barata, a saber, 
inseto! Há urna opacidade á homonímia, por parte do sujeito, que nao dá 
sinais de reconhecer o efeito que pode se instalar a partir de sua fala (efeito 
cómico, associado a leitura de barata como inseto). Tudo o que parece 
importar é que o predicado — {iim) barato — que Ihe é imputado, seja mar-
cado pelo -a.

Assim, ainda que a crianza nao se dé conta do efeito cómico, esta 
condigáo nao passa desapercebida do adulto que interage com ela. A 
enuncia9ao de J pode desencadear neste último, seu interlocutor (ou mes- 
mo em qualquer outra pessoa que lé estes diálogos) urna rea^áo — de riso, 
de surpresa -  na qual o fenómeno da autonímia parece estar também im-
plicado. Com efeito, para que o receptor se dé conta do lado insólito ou 
divertido desse enunciado é preciso que Ihe seja atribuida a capacidade de 
descobrir o outro sentido que circula na réplica da crianza. Nesse momento 
ele experimenta a sensagao de descobrir sentidos alternativos que pcrcor- 
rem a materialidade da língua; portanto, a ocasiáo de colocar em jogo o 
estatuto autonímico do signo. Chega-se entao á conclusao que estes diálo-
gos -  fonte de urna certa náo-coincidéncia entre os interlocutores — tém 
um duplo interesse para quem estuda o fato autonímico: do lado da produ- 
qáo (a crianza) e do lado da recep^áo (o adulto).

Se colocarmos agora nossa observa9áo sobre a maneira como sao pro- 
duzidos, somos levados a registrar o tom deliciosamente sentencioso da 
crian9a, que, aos 2 ou 3 anos nao hesita em “corrigir” com encantadora 
convic9áo a fala de seu interlocutor. O que isto nos ensina? Que nao é 
preciso aguardar a “maturidade lingüística” dos 5, 6 anos de idade para 
contemplar na crian9a urna atividade reflexiva em rela9áo á própria fala ou 
a fala do outro. Muito antes, em episodios como os que acabamos de ver e 
em outros (nao apresentados aqui por limita9áo de espa9o) a fala da crian9a 
pode exibir exemplos desta atividade sobre o objeto lingüístico. Seus enun-
ciados, quer de retifica9ao quer de corre9ao sobre a fala do outro, mostram.
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no nivel morfossincático, que ela já opera reflexivamente sobre a língua que 
está em processo de aquisi^ao. Como dissemos, trata-se de urna nova posi- 
^áo da crianza face á linguagem, no trabalho de de Lemos identificada 
como sendo a terceira posi^áo {op. cit). Neste momento, há urna cisáo tal 
que a crianza se divide entre aquele que fala e aquele que se ouve falar, 
sendo capaz de voltar-se para o que diz ou para o que o outro diz, corrigin- 
do-se ou “corrigindo-o” . No caso da corre9áo á fala do adulto, niesmo que 
esta correijáo só possa ser percebida como urna “corre^áo” (entre aspas), há 
urna opera^áo sobre o objeto lingüístico, c esta pode ser convenientemente 
depreendida pelo recurso á no^áo de autonímia. E isto ocorre, repetimos, 
bem mais cedo do que a literatura costuma admiti-lo, pelo menos em se 
tratando do objeto aqui estudado, ou seja, as marcas de género. No que 
concerne a este subsistema gramatical, estamos prontos a tomar distancia 
das teorías desenvolvimentistas que postulam que é somente num estado 
final, aos 6, 7 anos, quando a crianza já completou a aquisi^ao da língua, 
que ela se mostra capaz de atividades metalingüísticas, onde se coloca na 
posi^áo de intérprete.

O Corpus  ̂aínda nos reserva mais um exemplo de réplica.

(6) {Á e J  vestem juntas urna capa, cada urna délas com um braga em urna 
manga; anunciam para a máel)

J: Somos padres e vamos fazer missa.
M: Ces sao padres?
J: {Eiífdticay separando bem as silabas.) Nao, PA-DRl -NHAS.

(D-4;6.19)

Neste diálogo, a última fala de J exibe urna resposta estruturalmente 
semelhante á (4) c (5), podendo ser convenientemente trabalhada com a 
no^áo de autonímia. Observe-se, inicialmente, que há um destacamento 
da palavrapadrinha, que é produzida na resposta de J sob a forma silabada. 
Tal resposta assume um ar de réplica, onde (novamentc) J nao nega a 
predica^áo que foi feita a ela e á irma. (Na brincadeira de faz-de-conta é 
fora de dúvida que ela se p5e de acordo com o que acaba de ouvir da mae, 
ou seja, que ela e a irma passam a desempenhar a fungao daquele que reza a
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missa...) Antes, o que J recusa é a forma masculina da nomea^áo, apondo- 
Ihe entáo (e de maneira enfática) a palavra que Ihe parece ser aquela que 
Ihes caberia, a ela e á irmá, duas meninas; pa-dri-nhas, Ainda que ~  e de 
novo! —, ai se instale, para o interlocutor (talvez nao para a crianza, naqucle 
momento...)) um fato de homonímia {̂ íin̂ Xy padrinha corre o risco de ser 
interpretado, pelo adulto, como o feminino de padrinho indicando urna 
outra coisa: urna rela^áo de parentesco...).^^

Deve ser notado que a resposta de J: ‘Nao, PA-DRI-NHAS’ permite 
o desdobramento:

Nño, (nao somos padres), somos pa-dri-nhas.

Desdobramento que torna explícita urna parte da fórmula caracterís-
tica da réplica: Nao, nao é X, é Y. O enunciado poderia ser glosado por 
“somos padrinlias; é “padrinlias” e nao “padres” que deve ser dito” , o que 
faria aparecer o fenómeno da modaliza^ao autonímica, pela dupla referen-
cia: á coisa e á palavra pela qual a coisa é designada. Semelhante ao enunci-
ado da ocorrencia (1), sua diferen^a em rcla^áo a este reside no polo da 
retomada: lá, urna retificai^áo as próprias palavras, aquí um enunciado que 
faz 11 m reparo as palavras do interlocutor.

Com este dado, encerramos a amostragem de urna classe de dados — 
abaixo transcrita como quadro I -  á descri^áo dos quais se aplica a no^áo de 
autonímia c/ou de modaliza^ao autonímica.

QUADRO I -  O signo portador da marca insólita de género é um signo inscrito 
luim ciuindado que comporta urna prcdícagao á palavra ou á palavra c á coisa.

(1) (/ toma seu café da manha; a certa altura pergunta a sua máel)

J; Carro bebe café, máe?

Na verdade, a oposi^áo masculino-feminino se expressa, ncscc caso, por um par de ítens 
distintos: padrinho - madrinbay mas na fala da crianza nao seria surpresa ouvir-se pndri- 
nbo - padriuba, a cxemplo do que acontece com o par marido - mulhery produzido como 
marido - tnarida.
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M: Nao.
J: Entáo en nao bebo. Porque eu sou carro.
M; ?!
J: Quer dizer, eu sou carra. Sou carrinha.

(D -  4;6.28)

(2) (/ brinca de fazer entrevistaSy como sefosse o repórter na televisao.)

M: Eu tava perguntando se ¡a sair ou nao a reportageni, Ju. E vocé é o 
repórter.
J: (Levantando a voz.) Reporta.
M: (Rindo.) “Reporta”? Por que “reporta”?
J: Por que reporta é niulher. Que eu nao quero ser homem. Eu sou 
reporta, vai.

(D -4;6 .1)

(3) (A € y, as duas irmas, ouvem um pro^nma de auditório na teve; a certa 
altura o apresentador dirige-se ao auditório com a saiida^áo: Bom dia!)

A: (A mais velha.) Bom dio!
(/, a mais nova, faz urna intervenido, **corrigindo”a iimiá.)
J: Bom dio é para homem. Bom dia é para mulher.

(D -5;2.17)

(4) (Jdá urna batida no brago; forma um galo; a mde mostra a avó, dizendo.)

M: Fez um galo.
J; Nao é “galo”, é “galinha”.

(D -3 ;3 )

(5) (A mde de J  tenta por um biquini que nao Ihe serve; J  segué o que faz a 
mde.)

J: (Avallando.) Esse nao dá máe.
M: Ah Ju! Vocé é um barato.
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J: “Barata”, mae. “barata”.
(D -  2;3)

(6) (A e J  vestem juntas urna capâ  cada urna délas com um brago em urna 
manga; anunciam para a mae.)

J: Somos padres e vamos fazcr missa.
M: Cés sao padres?
J: {Enfdticay separando bem as silabas^ Nao, PA-DRI-NHAS. 

(D -4 ;6 .]9 )

Deve-se, neste ponto, abrir espado para urna nova classe de dados. 
Sao aqueles que se perfilam com Bom dio, primeira fala do episodio (3). 
Sua emergencia se dá quando a criam^a já leva em conta urna regularidade 
da língua, em cujo funcionamento está imersa, desde o seu nascimento. 
Em portugués nomes terminados em -a sao gcralmentc femininós, nomes 
terminados em -o sao geralmente masculinos. Dia, tapa, papa fazem exce- 
9áo a esta regra {p dia, o tapa, o papa), rtioto, de outro lado, faz exce^áo a esta 
regra {a moto(cicletaj). O que acontece na fala das crianzas, e com alguma 
freqüéncia, sao altera^óes que afetam a marcaq:áo de género, altera^óes dig-
nas de serem mencionadas.

Um tapa vira um tapo ou entao wna tapa\ o papa vira o papo. Neste 
último caso, sabe-se que a crianza recusava-se terminantemente a chamar o 
sumo sacerdote de o papa. (Vale entáo recordar o comentário da máe da 
crianza que ficara impressionada com a “atitude lingüística hipercorretiva” 
da filha...).^'* Urna moto vira um amoto, caso tanto mais interessante porque 
exibe um faro que concerne á segmenta^áo da cadeia sonora em unidades. 
O a que a crianza ouve é aglutinado ao nome, e o que ela antepÓe a este é 
o artigo masculino, supostamente aquele que deve preceder urna palavra 
terminada em -o, como moto.̂ ^

Este d;iclo iiiio pertence a A ou J. Foi-mc oferecido por S, máe de F. Sou grata a ela c á filha.

Dados de outras crianzas mosiram outra “solu^ao”: a mota, a motinha (= a moto). Na 
mesma dire^áo: minhn fona por minha fono (= minba fono(audiólogd).
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Ampliando-se agora a observa^áo para o sintagma nominal, aquelc 
constituido por: (Det.) + N + Adjetivo, o que se observa?

Pobre, idiota ou careca, adjetivos apostes, respectivamente a: (crian- 
ga), prédio e pai, viram pobra, idioto e careco, conformando-sc ao genero 
dos substantivos aos quais estao sintaticamente relacionados: feniinino, no 
primeiro caso {criangapobra) e masculino, no segundo e terceiro casos [prédio 
idioto, p a i carecoy dados (11), (13) e (14) abaixo). Neste momento da aqui- 
si^áo do género pela crianza constata-se que a classe dos adjetivos chama-
dos na literatura de uniformes — tais como: idiota, careca, pobre (urna forma 
única para o masculino e o feminino) — é tratada como a classe dos biformes,"^ 
mais urna evidencia de que a aquisi^áo desse subsistema passa por um mo- 
vimento de ultra-regulariza^áo, que recai sobre objetos lingüísticos, de 
maneira a uniformizar seu comportamento, afetando o modo de funciona- 
mento dessa categoria na língua da crianza, em comparag:áo com a língua 
do a d u l t o , O  resultado disso c o que iim observador chamaría de “erro de 
género”.-̂  Tais casos estáo reunidos num quadro á parte; e a justificativa para 
separar estes daqueles, pertencentes ao quadro 1, será explidtada a seguir.

QUADRO 1 1 -0  signo portador da marca insólita de género é um signo ordinario.

(7) (A e J  véem desenho na TV, A perde urna cena, pergunta a irmñ.)

A: Que ele Fez com cía?
J: Deu um tapo.

Cf. gramática escolar. Por cxemplo: Bechara 1968: 107-8.

Excmplificamos com o SN complexo, mas nao sao dcsconhecidas marcas insólitas de 
género no SV. Veja-se o caso de: A Fávia é nnnanda (de Lemos 1992: 130), na qual a 
concordancia se espalha para a Forma do gerundio (-ndo, invariávcl na língua adulta), 
produzindo natianda, unidade que passa a Funcionar a maneira de um adjetivo (ex.: boni-
to -  bonita), na posi^áo de predicativo do sujeito. Excmplos scmclhantcs, encontrados no 
Corpus áz] ,  serao mostrados num outro trabalho.

Entre os cxemplos do quadro 11 encontram-se alguns já exibidos no artigo “O erro como 
dado de clei^áo...” (Figucira 1996).
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M: Hein?
J: Dcu II m tapo na cara.

(3;10)

(8) (/ dá iim tapa na irmñ.)

J: {Provocadora?} Gostou da capa?
(4;5.17)

(9) {A vai para a escola de carro com a mae?)

A: Quando meu pai me leva prá escolinha eu voii de amoro, né? Faz 
vento na cara da gente. Carro faz calor, né?

(4;4.24)

(10) {A ve fila de motos estacionadas na praqd)

A: Olha, mae, que grande a fila de amoto.
(5;3.17)

(11) {A máe conta para a crianza algo sobre crianza desprotegida; A, imedia- 
tamente relaciona a pobreza.)

A: {Sensibilizada?} Ela é pobra. Ela é pobra, máe?
M: Nao, nao é pobre.

(5; 3.17)

(12) {Mae e crianga estáo esperando o ónibus?)

J: Vamos pegar carona daqucle amoto.
M: {Surpresa com a idéia da crianga?} Hein? 
j: Aquclc amoco.

(3;4) .
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(13) {P^i e máe conversam sobre queda de cábelo.)

J: {Aborrecida.) Ah, eu nao gosto de pai carcco.
P: Ah, mas do seu pai vocé gosta.
J: Eu nao gosto de pai enteco.

(3 ; 10.22)

{\A) (A e J  brincam de repórter, aprimeira entrevistando a segunda, para o
Jornal Repórter.)

J: E... tá ‘petando (= está apertando) niuito a minha casa com aquelc
predio idioto.
M: Tá o qué?
J: Tá ‘petando aqiiele predio a minha casa, e a minha casa tá quase
amassadinha.

(4;5.25)

(15) {Vendo moto iguala do pai, em fiente a barbearia.)
J: Olha, Anamaria! O papai tá aqui porque o amoto dele tá qui.

(4;6.21)

As ocorréncias do quadro II ilustram situa^oes em que A ou J produ- 
zem espontáneamente substantivos ou adjetivos com marcas diferentes ie 
género, contrarias ao uso adulto; mas tais marcas, diferentemente dos exeri- 
plos anteriores, ocorrem em falas em que o nome está simplesmente sendo 
usado e nao tomado em seu estatuto autonímico. Trata-se do sigtte mondain 
(signo mundano), para falar como Rey-Debove ( 1997: 22), que toma em-
prestado o termo a Barches {apud Debove 1967: 32). E o signo remetendo 
a urna entidade do mundo e nao a si mesmo como signo.

Convém notar também que, entre os exemplos acima, somente (11) e 
(13) cstáo ligados representa^ao de seres animados, portanto sexuados; nos 
demais, a marca divergente de género nao poderia corresponder á diferen^a 
sexual, mas á pressao esmitural da regra: termina9áo -o, masculino; termi- 
na^áo -a, feminino.
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Dentro desta classe, nao poderla faltar um dado de A, que nos vem do 
Diario dessa c r ia n z a ,e  que incide sobre a classe dos nomes próprios. A 
ocorréncia, já na época da recolha, nos levou a urna explora^áo sobre o que 
está por tras das altera^oes observadas na fala dos pequeños. Por volta de 5 
anos, ao ser apresentada á dupla de heróis dos quadrinhos: a menina 
Luluzinha e o menino Bolinha, A passou imediatamente a chamar a garota 
de a BolÍ7iha e o garoto de o Luluzinho^ surpreendendo a mae e outros 
familiares pela troca efetuada. Ao chamar o garoto consistentemente de o 
Lultizinho, pode-se dizer que A contrariava o que poderia ser a base de 
motiva^áo semántica para a designagáo do menino (recordemos que o per- 
sonagem Bolinha é um garoto cuja aparéncia física lembra a de urna crianza 
gordinha como urna bola). É exatamente a opacidade a esta “pista” semán-
tica que, na análise do dado, obriga o investigador a indagar: qual poderia 
ter sido a base ou o fundamento para a escolha divergente? Ora, observan- 
do-se bem, nao é difícil ver que a alcera^áo imposta aos nomes é um indicio 
muito claro de que urna Tegularidade -  já apreendida como um fato da 
língua — está sendo exercida sobre outros objetos formáis desta mesma lín- 
gua: para a classe dos homens, termina^áo cm /-u/ (v. termina^ao Luluzinhí?); 
para a classe das mulheres, termina^áo em -a {a Bolinha). O que parece ser 
um desvio na reprodu<;áo dos nomes é, na verdade, um caso de alinhamen- 
to a um padráo consistente da língua. Erro prcdizível, assimilável as repre- 
senta95es de um cálculo, de urna regra...

Nessa altura de nossa exposi^áo, estamos firmando urna separa9ao 
entre os dados que -  nos corpora de A e J, nossos sujeitos principáis — 
relevam de urna marca^áo de género distinta em rela^áo ao uso adulto. E 
devemos deixar claro qual o fato que nos motiva a fazer tal separarán.

De um lado temos os exemplos agrupados de (1) a (6); de outro, os 
exemplos agrupados de (7) a ( 15). Primeiramente vamos assinalar urna se- 
melhaii9a entre os dois conjuntos de dados. Pode-se dizer que, tanto num 
quanto noutro caso, ha marca9ao insólita de género. Contudo, é só para os 
enunciados que fazem parte da primeira classe (retifica9Óes e réplicas), que 
pode ser rcconhccido o fenómeno da auconímia: é só neles que a crian9a

’’ Retomado de Figueira 1991/96.
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retoma o signo, alterado quanto ao genero, no seu estatuto designo autonimico. 
Nos enunciados da segunda classe, o signo portador da marca de género 
diferente está sendo simplesmente usado. Assim, deve ser notado que é a 
ausencia do fenómeno autonimico nos enunciados (7- 15) o que justifica a 
separa<;áo dos dados em duas classes distintas.

Isto posto, a observa^áo seguinte ̂ eria na directo de urna distin<;áo 
correlata, do ponto de vista enunciativo. Nos enunciados do quadro II 
(onde os signos sao apenas usados) temos asser^oes e perguntas; nos enun-
ciados do quadro 1 (onde é possível reconhecer o estatuto autonimico do 
signo) temos enunciaqióes do tipo replicante, que retomam o enunciado 
anterior do interlocutor, corrigindo-o; ou entao do tipo retificador, que 
retomam o próprio enunciado. Esta particularidade que, sem dúvida, diz 
respeito ao discurso — discurso sobre a lingua — nao pode aqui ser ignorada. 
Como se ve, as ocorréncias do quadro instauran! urna nao-coincidencia 
ou urna discordancia entre os interlocutores, discordancia cuja sede e cujo 
objeto é a própria lingua, naquilo a que esta se presta a veicular como 
conteúdo relevante para o sujeito — sujeito que, por ela e no exercicio déla, 
se consticui ao mesmo tempo como falante e como pessoa ou identidade 
no mundo. Com efeito, é preciso, ao finalizar esta análise, dizer que nos 
enunciados (1) a (6), existe, ao lado do confronto com o interlocutor, um 
embate da crianza com a lingua^ localizado naquilo que — para usar agora a 
expressáo justa -  deverá ser chamado, nao de marcagáo de género, mas de 
marca^áo de género-sexo.

3 .  O U T R O S DADOS

Nosso Corpus restringiu-se até aqui aos dados de A e de J, nossos sujei- 
tos principáis. Ao abrir urna se^ao para outros dados, o objetivo é dar espa-
do para ocorréncias que nos chegam de outros sujeitos.

É fácil acionar para esta rubrica o caso de formaq:5es femininas para os 
nomes de animáis em que a oposi<;áo macho-fémea se estabelece, na lingua 
adulta, atraves de ¡tctis iexicais sem nenhuma base morfológica comum:

30 Exceijao feica a (1), urna rccifica^lo do falante as próprias palavras.
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boi - vaca, cavalo - éff,ia etc. Na fala da crianza acontece muito freqüeiircmenre 
que a alternancia género-sexo se faga, ueste caso, mediante o modelo de 
gato - gata, tirso - ima, coelho - coelha etc., em vez de acionar outro item 
lexical, completamente distinto. Alguns exemplos foram mostrados no tra- 
balho de Santos 1997.

(As crianzas estáo em circulo — hora da rodinha — contando o que fizeram no 
final de semana!)

P: Fala Carolina!
C: Eu fui no hotel e eu vi urna gala botar uní ovo.

(2;05.12)

(Mesmo contexto anterior.)
P: E vocé Bruno, o que vocc fez no fim de semana?
B: Fui no sitio. Tinha paro, pata, boi, bóia.
(Raphael responde.)
R; No meu sitio cem bode, boda, porco, porca.

(2;03.12)

(A professora e as crianzas estño confeccionando um painel sobre animáis.)
R; Amanhá vou rrazer um urso.
P: Ótimo Raphael, quem mais vai trazer bichos amanhá?
(Mateus se precipita.)
M: Eu vou trazer a foto da minha cavala.

(2;05.15) (op. cit.: 121, 124, 126)

Chamados por alguns de heterónimos, tais pares sucumbem ao com- 
portamento simétrico dos outros pares conhecidos, exibindo a pressao cs- 
rrutural da regra. Sao, de faro, um espago garantido para adiados curiosos. 
Mary Kato fez-me conhecer um deles, que remonta á infáncia de sua filha 
Susana: O papai é o marido da mamae e a  mamae é a marida do papai.
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Contudo, nosso exemplário, em continuadlo aos dados (1) a (15) da sedáo 
anterior, deverá agora se voltar para a discussáo de trés outros casos de 
marcadáo insólita, casos um pouco menos obvios do que os acima reprodu- 
zidos. Nao pertencem mais a A e J, mas a crianzas da mesma faixa de idade 
sobre a qual incide a nossa observadáo. O  primeiro pertence a V, do Projeto 
de Aquisidao da Linguagem do lEL, retomado do livro Aprendendo a argu-
mentar...^ de Pereira de Castro {op. cit.).

(16) (Mae huzina porque acaba de ser fechada por um ónibus.)
V: Nao biga com o ónibus nao, máe. Sabe por qué? Porque o ónibus é

o pai dos carros e a óníbas é a avó. (£ continua estabelecendo reíagóes que nao 
foram litáis anotadas)

( D - 4 ; 0 . 2 1 )

V  justifica a adverténcia feita á máe {(Nao biga com o ónibus nao, mde) 
com um comentário em que a entidade focalizada -  o ónibus — é alvo de 
urna consideradáo interessante, tanto do ponto de vista conceitual: "o óni- 
bus é o p a i dos carros (trata-se de urna quase-definidáo...), quanto do ponto 
de vista da inovadáo sobre a materia lingüística ((eaónibas é a  avd), ambos 
intimamente relacionados. Vejamos como.

V comeda sua justificativa proferindo um enunciado predicativo ini-
ciado com porque: ‘ [...] o ónibus é o p ai dos carros , no qual atribuí ao objeto 
qualidades que sao próprias do ser humano. Na seqüéncia, sem interrup- 
dáo, acrescenta um outro: V a  ónibas é a  avó (dos carros)\ enunciado que 
exibe urna extensáo do raciocinio analógico anterior, cuja simetría com o 
primeiro se dá ás custas da palavra ónibas, “flexionada” no feminino, para 
efeito de completar a linha de raciocinio iniciada. Aliás, a formuladáo de V 
ganha um destaque especial porque exibe um pensamento original, assen- 
tado — conforme parece — sobre o tamanho/poder dos objetos do mundo 
físico (ónibus vs. carro) que sao alvo de comparadáo que os correlaciona ás 
entidades paUavó vs. filho (esta última implícita), fato tanto mais interes-
sante porque poe a nu que reladóes entre seres humanos sao tomadas como 
modelo para urna apreciadáo sobre o mundo. Mas isto nao é tudo que o 
dado pede como análise. Ele nos leva a dizer mais. Para esta crianza, neste
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momento de sua rela^ao com a língua, marcas de género-sexo tornam-se 
explícitas: no enunciado predicativo o nome da entidade promovida a ani-
mado-humano {onibiis) sofre alteragáo no final, lugar em que se instala um 
morfema de género, para os propósitos de expressao do que seria para a 
crianza neste momento urna distin^ao relevante de género-sexo. Com efei- 
to, o -a (em ónibai), vira um morfema de feminino, na palavra que designa 
a entidade concebida como a avó dos carros, apto a projetar na palavra que 
designa a entidade concebida como o pai dos carros {ónibus) aquilo que 
seria um morfema de masculino.

Os outros dois dados nao pertencem a sujeitos do projeto de aquisi- 
^áo de linguagem do lEL, e sao aqui mencionados porque cabem nesta 
categoria muiro rica de cxemplário, bastante valorizada nos estudos da área: 
os dados anedóticos, recolhidos por pais ou outros familiares da crianza. 
Como se sabe, no convivio cotidiano, estes surpreendem na fala dos pe-
queños fatos curiosos, fazendo deles pegas narradas no círculo familiar, á 
guisa de “gracinha” do filho; estendendo-as, em alguns casos, também á 
apreciagáo pelos investigadores da área/'

O primeiro é um episodio relatado em sala de aula, aqui exibido por 
ser um caso realmente curioso de marcagao de género. Mae de um garoto e 
de urna garota, urna aluna contou-me o que se passava quando o pai e as 
duas criangas se entretinham, trocando carinhos. O que segue abaixo é a 
fala do garoto, precedida pela necessária informagao do contexto.

(17) (Opai de duas criangas» um menino e urna menina, costumava declarar 
sen amoras criangas, dizendo *Eu te amo\ Quando se dirigía a menina era assim 
corrigido pelo garoto.)

Cr: Nao é “cu te amo”. E “eu te ama”. (Enfase no final de ama.)

É bem conhccida a origcm desta metodología de pesquisa. Remonta aos diaristas, cuja 
prática, valorizada por Sully, tem sido um importante manaiicial de dados para os estudi-
osos da área. Para urna discussáo sobre a representatividade deste tipo de dado na história 
dos estudos de aquisî áo da linguagem, v. Figueira (em preparagáo).
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A explicaíjao dada para a corre^ao — conforme relato da mae — residía 
no fato de que naquele caso o ser amado era urna menina. Urna marca de 
género extravagante, fora de lugar, sem dúvida. Mas apenas no portugués. 
Porque nao é desconhecido o fato de que algumas línguas marcam o género 
no v e r b o . N o  caso acima, o género-sexo da entidade afetada pelo pro- 
cesso de amar...

O segundo dado provena do registro de urna colega, mae e também 
lingüista. Foi deixado para o final porque além de ilustrar exemplarmente 
urna situa^áo de marca^ao insólita de género, exibe urna clara preocupa^ao 
da crianza em falar sobre isto. Urna especie de diálogo em que a atividade 
exploratória da crian9a sobre o lingüístico nao está apenas implícita, mas 
explícita.

(18) (/I crianza pergunta no pni, que estava leudo o jornal.)
H: Pai, quando a mulhcr está vestida de policía, como c que cía chama?
P: Guarda feminina.
(A niñe estava acompanhando o dialogo a dist/tnda; retoma o assunto com a 

crianza.)
M: Vocé perguntou a seu pai como chama a mulher quando está vesti-

da de polícia?
H: É.
M: E polícia feminina.
H: {Rindo.) Eu falei... cu pcnsci que era polícia femulher. (1)
(As duas riem.)
H: E quando é homem, máe?
M: E polícia só.
H: Nao c polícia femtnino} (2)

Como se sabe, os sistemas de género variam bastante entre as línguas. Correa (op. f//.), 
citando a Comric, afirma: ‘Em línguas, como o Isangu, do grupo Banru, [...], genero 
manifesta-sc na concordancia nominal assim como na concordancia verbal’ (Comrie 1999). 
Morí (comunica^üo pessoal) adiantou-nic alguns cxemplos deste fato no Sotho do Norte, 
da familia Bantu, na iíngua Gunin, da Australia e no Russo. Sou grata a ele.
Este dado me foi gentilmente oferecido pela colega Vandersí Sant’ana Castro e pertence 
ao diario de sua filha H, quando tinha 4;7.12. Sou grata a ambas.
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M: {Rindo.) Nao.
H: Nao é policía femihomenñ (3)
M: Nao, é policía so.

(D - 4 ;7 .1 2 )

Para explorar todas as facetas do episodio ( 18) cometo por enumerar 
tres das falas de H, ñas quais urna importante altera^áo na palavra femini- 
nUy dita prinieiro pelo pai e depois pela máe, retorna na fala da filha H (4;7 
de idade), claramente intcrcssada em tematizar a nomca^ao destinada ao 
agente policial, quando se trata de homem ou muiher.

Como primeiro comentario, deve-se dizer que o episodio como um 
todo vem mostrar que rela^oes complexas estSo em vias de se constituir no 
léxico da crianza, entre os itens femmino/femininay presentes na ocorréncia 
e entre masculinofmasculÍ7m, ausentes na ocorréncia. E, alias, o nao- 
surgimento deste último {masculino/d)y para compor o par coni femÍ7%ino/a, 
la onde se faz necessário marcar a oposi^áo homem-mulher, aquilo que nos 
faz dizer que o Ítem femininOy dentro do léxico ora cm constitui^ao na fala 
de H, 7iño se comporta como o seu homófono no vocabulário do adulto, 
abrindo-se neste exemplo para um emprego idiossincrático, singular.

Neste cm prego outro procedimento gramatical ganha espado e toma 
forma: a crianza concentra-se sobre o item feminina, investindo sobre o seu 
corpo sonoro, na diregao de torná-lo apto a expressar a diferenga semántica 
por ela reconhecida como legítima ou pertinente. Para ver disto, basta acom- 
panhar as tres intervein5:6es da crianza assinaladas como (1), (2) e (3). Ne-

^ Em outras palavras, o vocabulário da crianza nao aciona (pelo menos neste exemplo), a 
rcla^áo de oposi^ño com masculino. No vocabulário do adulto femininolfemimna tem a 
scu lado masculino/tnasadina. Técnicamente falando, trata-se de um par onde a oposl^ao 
semántica seria marcada supletivamente ou por urna rela^áo de suplcgáo (pela existencia 
de dois ítens totalmente diferentes no léxico). A utiliza^áo por H de recurso alternativo, 
de base morfológica (sob a motivai^ao que salta do segmento (fe) minina), lá onde a 
língua adulta reservaría um outro procedimento (o lexical) nao c um fenómeno incomum 
na aquisi^áo da linguagem. Foi por nós identificado no processo de aquisÍ9áo de um 
outro dominio semántico: o dos pares de reversos (v. Figueira 1999). Mas o dominio da 
expressáo de genero-sexo é, sem dúvida, um espado privilegiado para tais adiados.
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las, a palavra femininn é remodelada para acomodar as duas marcas necessá- 
rias para expressar a oposi^áo liomem vs. niulher. Plásticamente, o Ítem em 
questáo {femÍ7íina) oferece espado (digamos, suficientemente motivado) para 
a semantiza^áo que o tornará transparente para a expressao de genero-sexo:

Femulher{\)
Femihomem (3)
Passando pela op^ao: policía feminino (2),

Toda a riqueza do dado está na indaga^So que naturalmente nos leva 
a fazer: a presenta na seqüénda femininn do subsegmento mmina, em cuja 
materialidade se instala um signo da língua, “menina” , nao terá sido o gati- 
Iho que disparoii o jogo de comuta^ao observado ueste ponto da cadeia 
lingüística? A saber:

fe / minina (minina = menina) 
fe / mulher

Em contraste com:

fe / minino (minino = menino) 
femi / homem

Convencidos de que, apostas a fe(mi)-, movimentam-se neste jogo 
pe9as, cajos limites e contornos coube á crianza ricamente desenhar ou 
revelar, repetimos aqui o que já escrevemos em outro lugar:^^ as criaii9as 
acordam palavras que dormem na sombra.

Voltemos agora ao tema que nos fez colocar este como um destaque 
entre nossos dados: a reflexividade lingüística, apta a sinalizar urna posi^ao 
distinta do sujeito diante da língua.

Nao temos düvida em afirmar que, neste diálogo, a conversa — inici-
ada e mantida as distas da curiosidade da crianza — recai explicitamcnte

Figueira 2001.
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sobre o objeto lingüístico; é, portanto, um excmplo legítimo de uso auto- 
referencial da linguagem,^ já que o alvo da discussáo é a forma de nomear 
o agente policial (quando este é homem ou muiher...). Nele, H e sua mae -  
com a espontancidade da primeira e a boa vontade da segunda — passam- 
nos urna li^áo de como o arbitrário e o motivado do signo lingüístico po- 
dem jogar*^ (desempenhar um papel, ter urna participa^áo) na aquisi^áo do 
léxico, relativamente a urna oposi^ao (feminino-masculind)^ cuja particula- 
ridade está, entre outras coisas, em dividir as pessoas em dois grupos, num 
dos quais a crianza desde muito cedo sabe e afirma com muita clareza o seu 
pertencimento e/ou o de seus pares.’^

Como comentario geral, seja-nos dado dizer que a relativa facilida-
des  ̂com que é possível encontrar nos dados de crianzas aprendendo a falar, 
interven9Óes que mostram a crian9a alterando ou “corrigindo a língua” em 
comentarios explícitos sobre marcas de género, marcas que importam e 
rraduzem urna rela^áo sentida como necessária entre género e sexo, a pro-
mover ou até a exigir urna identifica^áo cabal entre a m b o s ,só  vem revelar 
que o tránsito entre categorías gramaticais (onde o arbitrário tem um certo 
grau de incidencia) c categorías do mundo é, neste dominio, um caminho 
pronto a ser trilhado, deixando aberto para nós, observadores da fala da 
crianza, misterios secretos no percurso da rela^áo da crianza com a língua.

Feito este comentário, devemos partir, na se^áo seguinte, para ob- 
scrvzqócs mais particulares, que incidiráo sobre o nosso instrumento de

O dado de J {‘Bovi dio épara homem. Bom din épara muíhcr) e o dado de H i^Eupensci 
que era policía femulhcr. Nao épolicía feminino? Nao épolicía femihomem?) colocani-nos 
diante de urna categoría de enunciado que talvez pudesse ser designada por “comentario 
lingüístico explícito”. Um tipo de discurso que seria fácil identificar como meta-. Dentre 
nossos exemplos, estas duas ocorréncias podem ilustrar de maneira nítida e transparente 
a atividade do sujeito sobre o objeto lingüístico. Indispensávcl dizer que ñas tres falas de 
Hye + minino, femi + homem, fe + muiher ü o  tomados no seu estatuto autonímico.
Ver adianre comentário sobre o emprego do ítem jogar.

^ Releiam-se os exemplos de J.
^ Sempre que o tema c levado a discussáo em salas de aula ou enconcros, mais dados sao 

acrescentados aos origináis.
Embutida nesta discussáo está o sempre presente tema do mapcameiito forma-fiin̂ áo na 
aquisî áo da linguagem.
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descri^áo. Antes, porcm, urna aprccia^áo final dos dados, cm scu conjunto, 
se impóe.

Os dados exibidos sao, pela sua variedade, ricos o bastante para, em 
vez de por um ponto final na análisc, suscitar novas e promissoras quescoes. 
É de meu interesse, desde que voltei minlia aten^ao para os jogos verbais, 
retirar mais do confronto entre eles. Assim é que, para alguns, por exemplo 
(8) e (12), caberia o comentario: “eis aqui um caso de atribui^áo de um 
género diferente a palavra”; já para outros, como por exemplo ( 18), a qua- 
lifica^ao “erro de género” cairia mal, porque nao é isto que acontece na fala 
da crianza. O que faz a crianza em ( 18) é enveredar por urna op^áo de 
marca^ao, numa espécie de jogo que, a meu ver, nao deixa de fora, nem o 
que ela sabe sobre o mundo nem o que sabe sobre a língua.

Neste ponto, pode-se e deve-se explorar a polissemia da palavra jogar, 
que, nao por acaso, tem sido, nos parágrafos precedentes, empregada 
ambivalentemente na análise deste dado: jogar no sentido de desempenhar 
um papel (gramatical); jogar no sentido de brincar. Ora, nao é difícil ver 
que é naturalmente que H se coloca entre essas duas coisas, desfrutando do 
movimento que a própria língua Ihe oferece. Alias, convém acrcscentar 
que, perpassado como é, pelas oscila^óes de sentido que buscam forma 
(formas que resultam ressignificadas), as perguntas de H para M acabam 
exibindo seqüéncias cujo efeito c bem parecido com o de certas tiradas 
verbais de tipo chistoso. Até poder-se-ia compará-la com constru^oes do 
tipo daquelas que estao presentes cm trocadilhos ou jogos de palavras, en-
tre adultos.'**

Ao reconhecer este como um acontecimento relevante (e nao secun-
dario ou marginal) na aquisi^ao de um subsistema gramatical, somos ¿pso 
facto levados a dizer que, na rela^ao da crianza com a língua materna, há 
lugar para presenciar o jogo ñas regras, movimento que, criando o inespe-
rado mas nao o impossívcl, pode produzir efeitos insólitos que tangenciam 
o cómico, o engra9ado; e, em alguns casos, o belo.

Eis um exemplo: urna mulhcr c apresentada a um honiem: Milito pmzer. Eufiniia, O 
homem responde: Eii macho. Na linguagem ordinária encontramos com frequéncia tro-
cadilhos que colocan! em jogo a estrurura de mots-valise.
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3 . CONSIDERAgÓES FINAIS

Como comentário específico, ligado a nosso instrumento de análise, 
cabe-nos dizer que a 110930 de autonímia e de modaliza9ao autonímica 
(conceitos que fomos buscar em Rey-Debove e em Autliier-Revuz) leva- 
ram-nos a reconhecer difereii9as importantes no conjunto total dos dados 
em que há altera9oes formáis ñas palavras para expressao de género. Estas 
no9óes permitiram colocar em contraste duas classes distintas de dados: 
urna em que o signo é tomado autonimicamenre, outra em que é tomado 
no seu estatuto ordinario. Tais classes exibem momentos diferentes da cri- 
an9a em rela9áo á língua: nos exemplos do quadro II a crian9a usa a língua 
para falar de coisas, nos do quadro I a crian9a usa a língua para falar da 
própria língua.

E aínda que, tanto num quanto noutro quadro, sejam exibidos enun-
ciados, cujo efeito sobre o interlocutor possa ser considerado igualmente 
insólito, deve ser notado que a hipótese a ser levantada para a marca9ao 
divergente do quadro II deverá ser buscada numa uniformiza9áo, regulada 
por um alinhamento de formas, que reria sua origem numa regra, mas da 
qual a crian9a nao tem consciencia... O enunciado infantil comporta, diga-
mos assim, entre aspas, um “erro” de género (de atribuÍ9áo e/ou de concor-
dancia), mas se formos analisar, tal erro tem origem numa generaliza9ao 
que tem como dominio ou alvo todo o sintagma de que faz parte a palavra 
(isso numa língua como o portugués, onde o género tem expressao 
morfossintática):^^ as palavras que se deixam preceder por o/umíbom termi- 
naráo em -o {um tapo, o papo, um amoto, bom dio), as palavras que se dei-
xam preceder por aluma terminaráo em -a {a tapa, a  minha fona, a mota), 
ou inversamente, se o item já está suficientemente fixado na sua configura- 
9ao lexical: tapa, por exemplo, é o artigo que se ajusta no interior do 
sintagma: urna tapa}^ É a crianga se curvando e correspondendo, nos enun-
ciados que produz, a urna regularidade forte na língua. Muito embota nao

Ver considera^óes sobre o género cm porcugués na segáo 2.
Leticia Corréa relatou-mc que, aos \4 meses, L dizia, apontando o urso: u/u panda, oto 
panda', um pouco adiante, aos 18 meses, ouvia-se: nina panda, ota panda.
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saiba disto ou nao se dé conta disso, enquanto fala... A instancia dessa fala 
“errada” nao é -  repetimos -  consciente, como já foi bastante assinalado 
entre os autores que se preocuparan! em descrever o momento da emergen-
cia do erro na aquisi^ao da linguagcm/^

Em contrapartida, dir-se-ia que ocorréncias como (I)-(6) e também 
( 16) ' ( 18) [em particular ( 18)], exemplificam urna posi<;áo do sujeito frente 
h língua, que é reflexiva, no sencido de tomá-la como alvo do seu dizer, de 
maneira agora distinta. A marcagáo insólita afeita a estes dados, de que sao 
bons exemplos codos os enunciados de J no quadro I e os de H em ( 18), 
mostram-nos urna situa9áo em que a posi^áo da crianza em relagáo a língua 
mudou. Com  o que ela já sabe da língua (e do mundo...), em gratis diferen-
tes de acordo com o cxemplo, a crianza volcarse sobre seu próprio enunci-
ado ou sobre o enunciado de seu interlocutor, fazendo sobre eles modifica- 
9Óes na dire^ao de emprestar aos signos da língua marcas formáis (= 
morfológicas) da categoriza^ao que separa os seres em dois universos: o dos 
homens e o das mulheres, categorizagáo que ueste momento de sua consti- 
tui^áo como falance e sobretudo da constru(;áo de sua identidade no mun-
do, faz sentido. Bem ao contrario do caso anterior, assiste-se agora a um 
submetimento da língua ás marcas de subjetiva^áo da crianza. Ao fazer isto 
num tipo de enunciagáo que releva da réplica (o caso mais freqüente) ou de 
comencários explícitos sobre a estrutura da palavra (o caso menos freqüente, 
em nossos corpom), fica claro que o fato seguinte a ser assinalado pelo inves-
tigador é o de que, do ponto de vista discursivo, é preciso tomar estas classcs 
de enunciados como um lugar da manifesta^ao privilegiada daquilo que na 
literatura denomina-se comportamento metalingüístico, ou, segundo o caso, 
de comportamento mctaenunciativo. E se nos dedicarmos a consultar as ida- 
des em que sao registradas, nao será difícil avanzar na dire^áo de urna outra 
constata(;áo, igualmente importante: a de que o surgimento de tal comporta-
mento, atestado em idades iniciáis e nao termináis do processo de aquisi^áo 
da lingLiagem, é um argumento contrario a urna abordagem do fenómeno da 
aquisi^ño de urna língua como sucessáo de estágios, dentro de urna cronoío- 
gia que tcm ñas habilidades meta- o seu ponto culminante ou final.

AA Ver, por cxemplo, Karmiloff-Sinith 1986 c Bowerman 1982.
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Falta-nos, ncsscs comcntários fináis, abordar um ponto, que surge 
como decorréncia natural da conclusáo acima. Comcntários referentes á 
língua(gem) — tais como: reparos sobre a fala do outro ou explicita^ao da 
forma lingüística recém-proferida — nao sao encontrados fácilmente quan- 
do a observa^áo recai sobre outros subsistemas lingüísticos, como os de 
aspecto ou de opera9Óes reversas -  para mencionar aqui apenas as classes de 
dados que estiveram sob nossa obserx'a^ao, na fala de A e de J, entre 2 a 5- 
6 anos de idade.^^ A precocidade da atividade reflexiva quando se trata da 
categoría de género gramatical talvez tenha muito a ver com a facilidade 
com que a categoría admite a identificaq:áo com sexo. Sendo assim, o domi-
nio do género gramatical acaba se revestindo de um especial interesse para 
o investigador que deseja, como c o nosso caso, surprcender as primeiras 
manifesta^óes de reflexividade lingüística na fala da crianza.

Isto dito, pode-se agora rever a frase de Martinet {apudMmosQ Cá-
mara), reconsiderando-a, um tanto livremente, á luz de fatos, tais como os 
observados no percurso das criaii9as que aprendem a falar portugués como 
língua materna. A motiva^ao semántica da marca^áo de género nao se “eva- 
porou” completamente. Ela sobrevive como um locus nao so do aprendiza- 
do da gramática, mas, como visto, de subjetiva^ao da crian9a (menino ou 
menina, ele ou ela, ou, se se faz questáo da inversáo, menina ou menino, 
ela ou ele...) na língua.

Constituido circunstancialmente por crianzas do sexo feminino, nos-
sa observa^áo incidiu, é certo, principalmente sobre a altera^ao ou 
deslizamento das marcas de género, na dire^ao do masculino para o femi-
nino. Para contemplar agora o outro lado e preencher o que poderia ser 
visto como urna lacuna do trabalho, apresento abaixo urna ocorréncia que 
me foi relatada pela profa. Claudia Lemos.

(19) {A mñe de Pedro chaynn a atengño do garoto para sen irniao Lucas, que 
tem 6 anos e que acaba de perder seus derites de leite.)

M: Ce víu o Lucas? Ce viu, Pedro? O Lucas tá banguela.

Ver o conjunto de dados referente  ̂ análise da aquisi^áo dos verbos prefixados por des- 
(Figucir.1 1999) c i  análisc da dos verbos causativos (Figueira I985).
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P: Nño é bangucla, é banguelo.

(D -  2;4)

OBS: O menino faz um ajuste no adjetivo banguelay ¡nvariávcl na lítigua 
adulta, fazendo-o conformar-sc a predicadlo de iim ser do sexo masculino 
(Lucas, um garoro).

Sempre fiel á mais importante fonte de dados deste estudo, os dados 
de Diario, nao resisto a incorporar ao texto urna nova ocorréncia. Embota 
náo incida sobre a problemática do género gramatical, releva da sensibili- 
dade da crianq:a á diferen^a de sexo."̂  ̂Como urna boa parte dos dados desse 
estudo, trata-se de urna ocorréncia anedótica...

(20) Um menino, de mais ou menos 3 anos, sempre aconipanhava siia 
mác lias ora^óes, antes de dormir. Nessa ocasiáo ouvia repetidas vezes a ora- 
^ao “Ave María”. Em cerro momento, justamente na altura da ora<̂ áo cm que 
se O l iv e  dizer 'bendita sois vos entre as mulheres..' [o destaque é meu], o 
garoto interrompeu, colocando-se:

-  É só mulher, máe? Náo entra liomem?

O dado além de implementar a contraparte que estava faltando (do 
feniinino para o masculino), aínda tem o mérito de exibir um outro faro 
bastante inreressante e surpreendente: eture (urna preposi^áo) foÍ recebido 
como urna forma do verbo entrañ

4 . POST-SCRIPTUM

Atenta aos ditos das crianzas, nao fiquei indiferente aos dos adultos, 
principalmente quando a questao lingüística, suficientemente poderosa para 
deixar-me tocada, acionava o já consolidado vicio das anota^óes. Assim é

^ A ocorrencia acima foi rccolhida pelo saudoso prof. Carlos Franclü, á época encantado e 
ao mesmo tempo atento aos ditos de scu prímeíro neto. Ele a relatoii a Claudia Ixmos, a 
queni pê o licen̂ a para aquí reproduzí-la como dado.
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que> durante a clabora^áo deste artigo, em meados de 2000, registre! o diálo-
go abaixo, ouvido de passagem numa cena de filme exibido na televisao.

Em cena um casal de meia-idade; de repente surge um outro homem 
mais jovem e a mullier dá sinais de interesse por ele; nesse ponto, o homem 
de meia-idade diz para a mulher:

H: Para urna mulher de sua idade, o sexo deveria ser apenas um género.

Dispensada de comentar o conteúdo (discriminatorio e quase chulo) 
do enunciado de H, cujo tom ficava entre o de reprova^áo e o de despeito, 
limito-me a por em evidencia o que de mais interessante este conselho 
sarcástico revela. Ele.articula (para separar,.,) o binomio sexo-género, num 
comentário que, por um lado, diz algo sobre o mundo (formula urna idéia 
sobre a realidade ou condi^áo da mulher) e, por outro, diz algo sobre a 
língua, na referencia feita ao género gramatical, ali engenhosamente lanzada 
como única saída para a mulher (devenios conceder que é engenhosa tal 
referencia, mesmo que nao concordemos com ela...). Neste comentário, a 
men^ao á categoria lingüística (para o locutor, pretensamente inofensiva...) 
substituiria ou tomaria o lugar de um gozo que deveria estar barrado á 
mulher. E-lhe oferecida, a título de sugestáo, a língua em vez do mundo... 
Mesmo sem pretender avanzar na apreda^ao (psicanalítica) do dado, nao 
podemos deixar de notar o equívoco parcial dessa opiniáo, senño para os 
protagonistas da cena, pelo menos para os observadores déla, nos, os lingüis-
tas, quanto mais se fala numa Lingüística desejante ou no amor da língua.
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F ir s t  v e r bs  in  Spa n is h  a c q u is i t io n :
THEIR SEMANTIC STRUCTURE

S e r g io  IbAñ e z  C e r d a  
Universidad Nacional Autónoma de México

A bs t r á CT: Far beyond their dijferences in other fields, generative grammar 
(Pinker ¡9 8 4 ) and cognitive grammar (Slobin ¡9 8 5 ) tent to assume that the 
early acquisition o f verbs and o f their argument structures is lead by a  semantic 
bootstrapping, ivhich consist in an schema characterized by the presence ofan 
Agent luhich acts upon a Patient luhich in turn suffers a change o f State. In both 
grammatical theories it is considered that the agentive schema conforms the core 
o f the verbal category and that this schema is childrens first and main path for 
the acquisition o f verbs. The data o f the verbal output o f tioo child acquiring 
Spanish as mother tongue shows that the argument structures and the uses o f 
theirfirst verbs are characterized by Theme-Locative relations as thoseproposed 
by Gruber (¡9 6 5 ) ajtd Jackendojf (1972^ 1990). What this situation points 
oiit is that the agentive schema is notfimctioningas the semantic bootstrapping 
as it is expected and that iú  probable that neither this schema is the core o f the 
t>erbal category.

Key w o h d S: Argument structure acquisition, Spanish acquisition, verbs.

Re s u m e n : A pesar de sus grandes diferencias en otros renglones, las propuestas 
generativista (Pinker 1984) y cognitivista (Slobin 1985) suelen asumir que la
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adquisición temprana de verbos y de sus estructuras arguméntales está guiada 
por un esquema semántico básico (semantic bootstrapping) caracterizado por la 
presencia de un Agente que voluntariamente realiza una acción o, para el caso 
de los verbos transitivos, de un Agente que lleva a cabo una acción sobre íin 
Paciente que sufre un cambio de estado. En ambas teorías gramaticales, pues, es 
el esquema de agentividady maniptdación el que conforma el núcleo central de 
la categoría verbal y por ello constituye la mejor puerta de entrada de los niños 
a  la adquisición de verbos. Los datos extraídos del análisis de la producción 
verbal temprana de dos niños en proceso de adquisición del español como lengua 
materna muestran que son relaciones del tipo Tema-Locativo (Gruber 1965; 
Jackendoff 1972,1990) las que parecen caracterizar las estructuras arguméntales 
y  los usos de los primeros verbos. Lo que esto señala es que el esquema de.. 
agentividad no es la puerta de entrada a  la adquisición de los verbos, así como 
que posiblemente tampoco es un hecho universal el que tal esquema forme el 
centro de dicha categoría gam atical.

P a l a b r a s  c l a v e : Adquisición de estructura argumental, adquisición del español, 
verbos.

1 . I n t r o d u c c i ó n

Uno de los principales logros que un niño puede tener en la adquisición 
de su lengua materna es la producción de verbos. El paso de la expresión de 
palabras aisladas y de la asociación pragmática de ítems a la aparición de 
oraciones con una verdadera sintaxis está mediatizado por la emergencia de 
dichas unidades.

En términos generales, los verbos son símbolos lingüísticos que 
designan eventos con variable grado de complejidad: una o más entidades 
provocan o sufren un cambio de estado, permanecen en un estado o simple 
y sencillamente realizan una actividad (Tomasello 1992). Son unidades que 
reflejan lo que en ciertos modelos se ha llamado e s t r u c t u r a  a r g u m e n 'i a l  
(Fillmore 1968; Jakendoff 1972, 1990; Foley y Van Valin 1984).

Este trabajo es un primer sondeo sobre las producciones verbales de 
niños que se encuentran adquiriendo el español como lengua materna. El 
estudio se centra sobre los verbos usados por dos niños de entre 2 y 3 años,
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en el momento en que han alcanzado la marca de producción de 50 unida-
des (tipos) distintas.

El objetivo es determinar las características semánticas esenciales de 
los Ítems en cuestión. En específico, siguiendo trabajos como el de Niiiio 
(1999), se tratará de probar la idea de que, en términos generales, los ver-
bos más utilizados por los niños durante esta etapa no corresponden a los 
esperados en ciertas perspectivas cognitivistas (Slobin 1985) y generativistas 
(Pinker 1984), dentro de las cuales se espera que las unidades más comunes 
en las primeras etapas de desarrollo lingüístico tengan una estructura 
semántica prototípicamente agentiva. Por ejemplo, de acuerdo a Pinker 
(1984), los primeros verbos transitivos que deben aparecer en el uso infan-
til tienen que corresponder al esquema de un A g e n  t e  que despliega una 
fuerza energética directamente sobre una entidad Pa c ie n  TE a fin de afectarla.

Nuestros datos apuntan en un sentido contrario; en términos generales, 
tanto en el caso de verbos transitivos como en el de intransitivos y 
bitransitivos se trata de unidades en lás que no aparece dicho esquema 
agentivo, sino que más bien cuentan con una estructura semántica en la 
que, dentro de una visión locativista (Gruber 1965; JackendoíT, 1972), se 
correlacionan un T ema  y un LocA'nvo — veniVy /V, caei% tenei% tornar  ̂gtistavy 
querer  ̂ dech\ dai\ etc. — , o bien, que tienen una estructura incoativa que 
designa un evento que se lleva a cabo sin intervención de ningún Agente — 
se despertó y se atoróy se durmió^ etc.

Proponemos, pues, como hipótesis derivada de los resultados de este 
trabajo, que el uso predominante de este tipo de ítems verbales es una 
manifestación de los siguientes factores: 1. de predisposiciones cognitivas 
básicas y tal vez innatas, en el sentido de que en esa etapa de desarrollo el 
niño se encuentra apenas en proceso de conocimiento y descripción de su 
entorno — se cayó, espapáy no cabe, mira elperroy etc. — por lo que tiende a 
focalizar relaciones de figura-fondo (Dclanccy 2001); 2. del tipo de 
dinámicas interactivas que establecen los padres y los niños, caracterizadas, 
entre otras cosas, por la demanda de los pequeños sobre la presencia de 
objetos y personas -  damCy quiero lecbcy toma, etc. —; y 3- el mismo carácter 
de los sistemas lingüísticos, cuya categoría verbal pudiera tener como base 
relaciones locativas (Dclancey 2001).
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2 .  A n t e c e d h n t i l s  t e ó r i c o s

Los estudios sobre la adquisición de verbos y sus estructuras argu-
méntales, aunque se han incrementado en los últimos años, son pocos y 
tienden a focalizar el punto de interés en el número de participantes exter-
nos que acompañan a un verbo en cuanto núcleo oracional, es decir, se 
busca ver si los verbos en general son usados con uno, dos o tres participan-
tes codificados como frases nominales y también cuáles son las condiciones 
pragmáticas que pueden condicionar la aparición o nula aparición de los 
participantes. Es lo que se suele denominar l s 'I RUCI'URA a r g u m iíN'IAL 
PREFERFiNTE {pYcfer argiiment structiive Dubois 1985; Clancy 1998). Sin 
embargo, casi no existen estudios que permitan conocer cuáles son las clases 
semánticas verbales que predominan en los primeros pasos de la adquisición 
y cómo sus estructuras arguméntales inherentes desempeñan un papel so-
bre como se teje el mundo cognitivo y semántico del niño en las primeras 
etapas del aprendizaje.

Entre los pocos acercamientos que hay al respecto destaca la propuesta 
generativista (Pinker 1984), dentro de la cual se considera que la adquisición 
de los primeros verbos y el desarrollo de funciones como Sujeto u Objeto 
Directo están mediatizados por un esquema semántico básico {semantic 
bootstmppin^ que funge como desencadenador de reglas de correspondencia 
innatas que permiten la emergencia de los /Vewr verbales y de sus estructuras 
arguméntales. Dicho esquema semántico está caracterizado por la presen-
cia de un Agente que voluntariamente realiza una acción o, para el caso 
particular de los verbos transitivos, de un Agente que lleva a cabo una 
acción sobre un Paciente que sufre un cambio de estado. En este sentido, se 
considera que la noción de Sujeto, o de primer participante argumental, se 
desarrolla con relación a la llamada jerarquía de roles semánticos que pone al 
Agente en el primer lugar del mapeo. Se espera, pues, bajo esta óptica, que 
los primeros participantes arguméntales sean Agentes. Es decir, predomina la 
idea de que el niño entra al mundo de la semántica verbal a partir de los 
esquemas que se consideran básicos en el sistema lingüístico del adulto.

De la misma forma, algunos enfoques cognitivistas han hecho énfasis 
en el papel que la agentividad tiene para la adquisición de primeros verbos. 
Por ejemplo, Slobin ( 1985) propone que el esquema de acción manipulativa
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es un prototipo de carácter universal, adquirido con anterioridad al desarrollo 
lingüístico, alrededor del cual los niños producen sus primeras formas 
verbales. El Agente -  el que inicia y lleva a cabo la acción -  aparece en este 
tipo de propuestas como el concepto semántico básico: se presenta de manera 
espontánea durante las primeras etapas del desarrollo sensorio-motor y sirve 
como base de la promoción de otros roles y nociones relativas a las estructuras 
arguméntales de los verbos.

En general, los estudios sobre adquisición parten de la idea, del siste-
ma de lengua del adulto, de que los verbos prototípicamente codifican 
acciones y que, por lo tanto, lo esperable es que los primeros verbos refieran 
acciones o que, por ejemplo, las primeras formas marcadas con morfología 
verbal denoten acciones. Sólo después el uso de verbos comenzará a 
extenderse a procesos menos prototípicos como los estados o las relaciones 
de posesión.

Recientemente algunos estudios como los de Ninio (1999) yTomascllo 
(2000) han comenzado a mostrar que ésta idea sobre la predominancia de 
una semántica agentlva en los primeros verbos es equivocada. Ninio (1999), 
por ejemplo, muestra que los iteyns que parecen estar en la base del desarrollo 
de la transitividad, al menos en el caso de niño hebreos y norteamericanos, 
son verbos tales como querer  ̂ tomar o incluso da)\ que no tienen una 
estructura agentiva.

Los datos que emergen de nuestro estudio apuntan en la misma 
dirección. Como se muestra en seguida, los verbos que producen dos niños 
mexicanos en proceso de adquisición del español como lengua materna, en 
el momento de la marca de los 50 Ítems (tipos), son básicamente aquellos 
que denotan relaciones semánticas que pueden ser caracterizadas básicamente 
como locativas, es decir, aquellas en las que intervienen un Tema -  la entidad 
de la cual se predica su localización o movimiento (Gruber 1965; Jackendoff 
1972) -  y una Locación. Es decir, estos niños parecen estar más preocupa-
dos, en su desarrollo lingüístico y cognitivo, en conocer el mundo que les 
rodea a partir de establecer relaciones de ubicación y/o de acceso (posesión 
parcial o permanente) respecto de los objetos que se encuentran en su cam-
po de experimentación o de dar cuenta de sucesos que espontáneamente 
suceden a su alrededor. Vayamos, pues, a los datos.

149



LINGÜÍSTICA, vol. 13, 2001

3 .  P r e s e n t a c i ó n  d e  d a t o s

El estudio está fundamentado en un análisis transversal de las 
producciones verbales de dos pequeños, Julio y Elia. Los datos pertenecen 
al Corpus Etapas Tempranas en la Adquisición del Lenguaje (ETAL), del 
Seminario de Adquisición que dirige la Dra. Cecilia Rojas en el Instituto de 
Investigaciones Filológicas de la UNAM . Forma parte asimismo del Proyecto 
Gramáticas Emergentes, apoyado por CO N A CYT (30798-H), actualmente 
en curso.

El corte fue realizado de la siguiente manera: en primer lugar, se 
consideró que los niños contaran con la producción de 50 verbos (tipos) a 
lo largo de tres periodos de grabación -  cada grabación fue originalmente 
realizada una vez al mes —, que para ambos niños van desde los 2 años y 4 
meses hasta los 2 años y 6 meses. En segundo lugar se tomó en cuenta la 
producción verbal en la última toma, de manera que se pudiera evaluar 
tanto la producción general acumulada — es altamente posible que los ver-
bos que los niños emitían en etapas previas fueran básicamente los mismos 
que al momento de la toma inicial de análisis, a los 2 años y 4 meses así 
como la producción efectiva en un sólo periodo de grabación. En la TABLA 
1 se presentan los datos de ambos niños de acuerdo al corte transversal:

Panorama general de verbos
Julio Eiia

verbos acumulados 
en tres tomas (tipos)

52 50

Verbos en la última toma 
(tipos); 2 años y 6 meses

38 37

Expresiones verbales 
en última toma {tokeft)

65 72

Ta b l a  i

Los Ítems contabilizados no incluyen, para el rubro de expresiones 
verbales o tokeHy los verbos repetidos varias veces por el niño en un mismo 
contexto interactivo ni aquellos utilizados en dinámicas orales preesta-
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blecidas, tales como canciones o juegos de palabras inducidas por los 
cuidadores. De la misma forma, tampoco se contabilizaron lo verbos que 
no estuvieran representados más de dos veces a lo largo de las tres tomas.

4 .  S o b r e  l o s  v e r b o s  a g e n t i v o s

De acuerdo a como los ítems son utilizados por los niños se hicieron 
las siguientes clasificaciones semánticas:

Verbos acumulados durante 3 tomas
Julio

1
Elia

2
Intransitivos Transitivos

N o agentivos 36
75%

32
68%

Posesión 2 2 ser tener

Existencia 1 2 haber, faltar (2 )*

Mentales 7 6 gustar, 
picarme (2), 
doler (1)

mirar, ver, 
querer, saber, 
sentir (1)

Cualidad 3 3 ser, servir, 
llamarse (1), 
portarse (2)

Cambio
Estado
Incoativos

5 6 dormirse, 
acabarse, 
atorarse (2), 
despertarse (2), 
mojarse (2), 
romperse (1), 
moverse (1), 
quemarse(I)

encontrar (2),
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Julio
1

Elia
2

Intransitivos Transitivos

Locativos 13 11 estar, llegar, irse, 
caerse, caber, 
hacerse au n  
lado (1), 
quedarse (1), 
salir (1), 
sentarse (1), 
pasar (2), 
venir (2), ir (2), 
esperarse (2), 
moverse (1)

poner, 
encerrar (1), 
tomar

Transferencia 4 2 dar, prestar, 
regresar (1), 
pedir (1)

Otro 1 0 llorar

Agen ti vos 14
25%

15
32%

Agen ti vos 
(A)

6 4 caminar, jugar, 
hablar (1), 
gritar (1), 
nadar (1), 
brincar (1), 
bailar (2), 
voltear (2)

Agen ti vos 
(AP)

8 11 abrir, hacer, 
comer, ganar, 
buscar (1), 
ja lar (1), 
cargar (1), 
ayudar (1), 
pintar (2),
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Julio
1

Elia
2

Intransitivos Transitivos

peitiar (2)» 
romper (2), 
bañar (2)» 
sentar (2)» 
dibujar (2)» 
cerrar (2)

Auxiliares 2 3 querer, poder, 
ir (2)

Total general 52 50

T a b l a  2 .

* Los números entre paréntesis señalan cuáles de los niños tienen el verbo en cuestión 
como parte de su producción: Julio (1), Elia (2). Cuando el verbo no tiene esu 
marca significa que ambos niños lo producen.

Como puede verse, para ambos niños la proporción de ítems no 
contienen en su estructura argumental un participante con el rol de Agente 
es mayor que la de los que sí lo implican: en el caso de Julio es de 75% 
contra 25%> mientras que en el caso de Elia es de 68% contra 32%.

No solamente parece ser muy pobre la relación de verbos agentivos, 
sino que incluso, dentro de los verbos que hemos clasificado como tales, la 
proporción de ítems cuya estructura argumental se ajusta a los prototipos 
esperados según el esquema de acción manipulativa no es total. Por ejemplo, 
verbos como ayudar^ gamr^ encerrar o buscar  ̂de la producción de Julio, o 
como (transitivo), sentar y comer áe\ corpas á t  Elia parecen requerir
un Efectuador pero de ninguna manera implican claramente la idea de 
manipulación o de agentividad.

De los l4  verbos en cuestión, en el caso de Julio, seis son ítems intran-
sitivos con una ESTRUCTURA L É x ico A S P E c ru A L  de ACTIVIDADES (Dowty 1979; 
Van Valin 1997), los cuales más que nada refieren un movimiento -  nadar» 
brincar» caminar -  o la autoexpresión de los participantes en el rol de Sujeto
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— gritar^ hablar—̂ es decir, se trata básicamente de actividades que el niño 
realiza sobre sí mismo. S6\o jugar tener una implicación más directa
de acción sobre el medio o con el medio. El caso de Elia es muy similar. De 
los 15 Ítems agentivos, cuatro son intransitivos de Actividad y reflejan la 
situación arriba descrita: tres verbos son de automovimiento — caminar^ 
voltear y b a ilar-, mientras que el único que implica un sentido de acción 
“externa” más claro es jugar. Obsérvese, en la t a b l a  3, que las proporciones 
de intransitivos no agentivos son abundantes: 79% contra 21% agentivos, 
en el caso de Julio, y 85% contra 15%, en el caso de Elia.

Verbos intransitivos (acumulados)
Julio Elia

No agentivos 22 - 79% 22 - 85%

Posesivos 1 1
Existencia 1 2
Mentales 2 2
Locación 10 9
Incoativos 5 5
Cualidad 3 3

Agentivos 6 -2 1 % 4 - 15%

Actividades 6 5

Total general 28 26
T a b l a  3

Respecto al resto de los verbos agen':ivos, los que tienen estructura 
transitiva o bitransitiva con más de un participante (t a b l a  4), podemos 
igualmente ver que pocos de ellos se ajustan al esquema transitivo de un 
Agente que manipula un objeto para producir un cambio de estado en él:

154



PRIMEROS VERBOS EN LA ADQUISICIÓN DEL ESPAÑOL:
SU ES TRUC TURA SEMÁN TICA

Verbos transitivos (acumulados)
Julio Elia

No agentivos 13-62% 11 - 52%

Posesivos 1 1
Mentales 5 4
Transferencia 4 2
Locación 3 3
Incoativos 0 I

Agentivos 8 - 38% 10-48%

Cambio de estado 1 5
Consumo 1
Otros 5 1
Creación 1 3

Total general 21 21
T a b l a  4

Aun con los ítems transitivos la proporción de verbos no agentivos 
sigue siendo relativamente más alta: en el caso de Julio se trata de hasta 
62% contra un 38% de entradas agentivas; en el caso de Elia la proporción 
es más equilibrada, pero aun así se mantiene un porcentaje ligeramente 
mayor de verbos no agentivos, 52% contra 48% de agentivos.

Obsérvese además que, de los ítems agentivos de Julio, sólo uno es de 
cambio de estado y, de los de Elia, sólo cinco, mientras que los demás 
verbos pertenecen a clases semánticas que no son el prototipo de la 
manipulación sobre un objeto. Se trata de verbos de creación o consumo 
que, justamente, suponen la nueva existencia o la destrucción del objeto, 
pero no precisamente su cambio de estado. Los restantes verbos han sido 
clasificados bajo la etiqueta de “otros” y difícilmente son de manipulación 
de un objeto — ayudar^ ganar^ encerrar  ̂buscar  ̂sentar  ̂etc.

También es importante señalar que, si se clasifican binariamente los 
verbos del corpus en acciones y otro tipo de procesos, vemos que, tanto en
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el caso de Julio como en el de ElÍa, los primeros, que tradicionalmente son 
considerados el núcleo semántico de la categoría verbal, alcanzan apenas el 
51% o 52% de los casos.

Además, hay que tomar en cuenta que en el nivel de las expresiones 
verbales {token) reportadas el número de construcciones agentivas es también 
proporcionalmente menor: 38% contra 62%  no agentivas, en el caso de 
Julio, y 44%  agentivas contra 56% no agentivas, en el caso de Elia. Es muy 
significativo que los verbos más usados por ambos niños son prácticamente 
los mismos y que en su mayoría sean no agentives: mirm\ querer  ̂ estar  ̂
jugarj caerse y sa \ Todo parece indicar que además de ser los más comunes, 
estos Ítems pueden haber sido los primero en adquirirse productivamente 
(Ibáñez, en proceso).

Los resultados del análisis de los verbos producidos por los niños en 
la última toma, a los 2 años y 6 meses, son muy similares a los anteriores, 
ral y como lo muestra la t a bl a  5:

Verbos en una sola toma (2 años y 6 meses)
Julio Elia

V. agentivos 11 - 29% 11 - 30%
V. no agentivos 2 7 -7 1 % 26 - 70%
Total 3 8 -  100% 3 7 -  100%
T a b l a  5

En suma, los ítems verbales que producen Julio y Elia cuando han 
logrado la marca acumulada de los 50 verbos no pertenecen al esperado 
esquema de la agentividad.

5 . SOBJLL LOCATIVIDAD

Hasta ahora nuestro análisis ha dado cuenta de la producción que Julio 
y Elia tienen de verbos con estructura agentiva. Como se puede observar en 
el CUADRO 2, el resto de los verbos no agentivos presenta diversas clases 
semánticas aparentemente heterogéneas: locativos, cambios de estado, 
incoativos, mentales, de existencia, de posesión, de transferencia y de cualidad.
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Dos cosas importantes pueden señalarse al respecto:
1. en primer término, en el contexto de muchas teorías (Gruber 1965; 

JackendoiT 1972, 1990; Foley y Van Valin, 1984; Grimshaw 1990; Van 
Valin 1997; Dclanccy 2001; entre otros) la mayoría de estas clases verbales 
suelen ser analizadas en términos locativos, es decir, se postula que la 
estructura argumental que subyace a los verbos en cuestión está formada 
por la relación que se establece entre un Tema y el Locativo respecto del 
cual se predica su posición. En este sentido, podemos decir que se trata, en 
el nivel de las relaciones semánticas subyacentes, de una misma clase.

Delancey (2001) postula que la categoría verbal, a nivel universal, 
está configurada por tres funciones arguméntales básicas que equivalen a 
los roles de Tema, Locativo y Agente. Para Delancey, excepto los verbos 
con estructura aspectual de Actividades, tales como caminar^ trabajar^ etc., 
todos las unidades verbales implican relaciones semánticas de un Tema y 
un Locativo. Es decir, para él estos roles arguméntales son básicos y primarios. 
El fundamento de éste razonamiento es que dichos roles tienen como base 
de su codificación categorías perceptuales muy básicas como son las de 
F ig u r a  y F o n d o , las mismas que para él podrían ser consideradas innatas. 
De la posibilidad de estos hechos, se deriva que tales relaciones arguméntales, 
Tema y Locativo, son las básicas en los sistemas verbales de las lenguas. Así, 
se puede postular, al menos como hipótesis, que dicho esquema argumental 
censtituye la puerta de entrada a la categoría verbal para los niños que se 
ercuentran en el proceso de adquisición de su lengua materna.

2. En segundo lugar, independientemente de cualquier asunción 
respecto de modelos postulados para los sistemas lingüísticos de los adul-
tos, lo que estos verbos claramente manifiestan es el interés cognitivo e 
interactivo de los niños respecto de su medio y de las personas que los 
rodean. Lo que los pequeños de nuestro estudio están haciendo con sus 
expresiones verbales es básicamente describir su entorno y los fenómenos 
que en él suceden, lo que entra en escena o desaparece de ella. De ahí la 
importancia del uso de ítems locativos — aquí está, llegópapá^ sefiie, se quedo 
ahU etc. — , de verbos de existencia -  aqtd hay agua, ati nos falta - , de 
cualidad -  es dojo-, no s i r v e de posesión — es mio  ̂ no tedo vestido —, de 
percepción, — mira elpedo, no veo, no me gusta la eche - , así como incoativos 
-  se cabó, se atoró, se rompió el muñeco, se depetó la nena.
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De la misma forma, parece ser que un interés fundamental de los 
niños en esta etapa es establecer relaciones definidas con los objetos de su 
entorno, no aún como objetos de manipulación, pero sí como objetos que 
pueden entrar o salir de su campo de experiencia; es en este sentido que 
aparecen verbos de transferencia — ten un duce  ̂ no te doŷ  regrésaloy teo presto 
— o de deseo — quieo papeU dame agua.

Es decir, lo que nuestros datos señalan es que previamente a la adqui-
sición de verbos con una estructura argumental agentiva y/o manipulativa, 
los niños adquieren ítems que se refieren a la localización y ubicación de 
objetos y personas de su entorno, así como a relaciones básicas con objetos 
en su campo de experimentación. Esto es totalmente esperable si se consi-
dera que las actividades de manipulación sobre, objetos pueden ser suma-
mente complicadas y por lo tanto tienden a ser desarrolladas en un periodo 
posterior al reconocimiento y a la relación primaria con los objetos.

En suma, las relaciones de Tema y Locativo se presentan como básicas 
en la estructuración de la categoría verbal, y esto es así porque cognitivamente 
dichas relaciones también lo son. Nuestro datos parecen confirmar lo ante-
rior: los niños que están en el proceso de adquisición de las formas verbales 
tienden a usar ítems que reflejan dichas relaciones temáticas, y esto, a su 
vez, es un reflejo del tipo de interacción que desarrollan con su medio y 
con las personas que los rodean.

6 . C o n c l u s i o n e s

Los datos arrojados por este estudio permiten ver que en las primeras 
etapas de adquisición, o al menos en la marca de los 50 verbos (tipos), el 
esquema agentivo y de manipulación no es el más preponderante y por lo 
tanto, contra lo que normalmente se postula, no es el que sirve como me-
canismo desencadenante o prototipo a partir del cual los niños construyen 
la categoría verbal. Por el contrario, los verbos más comunes e importantes 
en etapas tempranas son ítems a los cuales subyace un esquema semántico 
basado en la relación entre un Tema y un Locativo. Estas relaciones son 
cognitivamente básicas y se manifiestan en el tipo de interacción que los 
niños mantienen con su medio y con las personas que los rodean. Lo que 
en última instancia estos datos permiten sugerir es que el valor semántico
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básico de la categoría verbal, a nivel del sistema, no es de acción y de 
agentividad, sino básicamente de relaciones de locatividad.
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L o OKING THROUGH TH E SAME WINDOW: MATERNAL SPEECH 

ÍNFLUENCE IN THE ACQUISITION OF DEMONSTRATIVES

M ir a n d o  a  t r a v é s  d e  l a  m is m a  v e n t a n a : s o b r e  l a  i n f l u e n c ia

DEL HABLA MATERNA EN EL PROCESO DE ADQUISICIÓN DE LOS
DEMOSTRATIVOS

M a r y Ro sa  Es pin o s a  O c h o a  
Universidad Nacional Autónoma de México - Faadtad de Filosofía y Letras

ÁBSTRACT: The influence o f maternalspeech in theacquisítion ofdemonstratives 
loas investigated in a study o f a middle class family from México City, using 
video'vecordings ofspontaneous speech during threeyears, taken fi'om theproject 
ETAL (Early Stages at Language Acquisition) directed by Dr. Cecilia Rojas at 
the Universidad Nacional Autónoma de México. Analysis ofthe corpiis revealed 
that in spite o f other adults that direct speech to child (father, gmndparents, 
aiints) her mother not alivays take herself as ORIGO or zero point o f deictic 
reference: she creates a deictic center with her child or centered de zero point o f 
deictic reference on her. The child starts using demonstratives with no deictic 
coritrast from 1;07 to 2;03, she reaches other stage with higher firquency o f 
demonstratives use from 2;03 to 2;05 andfinally, at the last stage, she acquired 
the same deictic contrast used by the family (except the mother) at 2;07. The 
only two examples in ivhich she extended her origo or zero point o f deictic 
reference by using demonstratives are in the interaction with her mother. These 
two examples show that the child has learned to use a sociocentric space, expressing 
it by the use o f demonstratives.
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K e y w o r d s : Demonstratives acquisition, deixis, maternal speech.

R e s u m e n :  Para el estudio de la influencia del habla materna en la adquisición de 
los demosuntivos se obtuvo un corpus de videograbaciones de una niña de clase 
media de la Ciudad de México en interacción con la fam ilia en tomas espontáneas 
del quehacer cotidiano. Las videograbaciones tuvieron un seguimiento de t)rs 
años. Las muesnm revelan que, a  diferencia de los otros adultos que se dirigen a  la 
niña (padre, abuelos, tías), la madre no siempre se toma como punto cero de 
referencia deíctica: aea un centro deíctico o cambia el punto cero de referencia 
centrándolo en su hija. La niña comienza utilizando los demostrativos sin con- 
t)‘oste deíctico desde el 1;07 hasta el 1 ;¡ 1, entre b s 2;03 y  los 2;05 entra en otra 
etapa de muy alta frecuencia en b  utilización de bs. demostrativos también sin 
contraste y flnalmente, hacia bs 2;07, domina el mismo conti-aste utilizado por 
bs familiares (exceptuando a  b  madre). Los dos únicos qempbs en que parece 
extender los límites de su ego como punto cero de referencia deíctica son de 
interacción con b  madre. En estos dos b  niña parece haber aprendido b  utilización 
de un espacio sociocéntrico, proyectado mediante b  emisión de b s demostrativos.

P a l a b r a s  c l a v e : Adquisición de b s demostrativos, deíxis, habb materna.

1. I n t r o d u c c i ó n

La deíxis corresponde a una función de la lengua mediante la cual se 
ubica al hablante y al oyente en las coordenadas espacio-temporales de la 
enunciación, tomando como el origo o punto cero de referencia el aquí y el 
ahora. Para su estudio, el Max Planck Institute realizó un análisis sobre la 
organización espacial de los demostrativos en diversas lenguas, clasificándolas 
según su anclaje, entendiendo este término sobre el punto en el cual se 
ubica el punto cero de referencia deíctica. Los resultados quedaron de la 
siguiente forma:

1. Anclados en el hablante, con formas próximas y distales (ewe, italiano, 
yukacek);
2. Anclados en el hablante, con una forma próxima y una forma neutra 
no marcada (inglés y alemán);
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3. Anclados en el hablante, con una forma distal y una neutra (ruso);
4. Anclados en el hablante y en el oyente con formas próximas y distales
(portugués brasileño).

Con respecto a las lenguas con sistemas de tres o más demostrativos, 
Anderson y Keenan (1985) los clasifican como de orientación distal o 
personal. En el primero, la deíxis está siempre anclada en el hablante y los 
términos son próximos, mediales o distales con respecto a él, ej.: yimas. En 
el segundo, en el sistema de orientación personal, el punto cero de referencia 
puede ser también el oyente, ej.: pangasiano. Según los mismos autores, el 
español es una lengua de orientación distal en la que sus hablantes organizan 
el espacio en distancias próximas, medias y distales con respecto al ego.

Según las gramáticas (Bello 1984; Alarcos 1994) cada uno de ellos 
está asociado con las personas gramaticales: yo, tú, él, ya que estructuran 
los demostrativos en un sistema que establece un paralelismo formal con 
otros sistemas deícticos de pronombres personales y posesivos:

Yo tú él
Mi tu su
este ese aquel
aquí ahí allí

En este sentido, el demostrativo de la serie este significa proximidad a 
la primera persona, ese proximidad a la segunda persona y aquel proximidad 
a la tercera persona o bien lejanía tanto de la primera como de la segunda 
persona. Existe, sin embargo, otro estudio acerca de cómo se organiza la 
deíxis espacial en español desarrollado por Priska-Monika Hottenroth (1972) 
que se realiza de acuerdo a un paralelismo con los adverbios de lugar. De 
acuerdo con ella, la organización de la deíxis en español se concibe toman-
do en cuenta la distancia existente entre los objetos con respecto a nuestra 
posición frente a ellos, donde cada demostrativo se organiza con respecto a 
los otros dos y el orden secuencial de cada región se organiza egocén-
tricamente alrededor del hablante, tomando en cuenta que la concepción 
del espacio está íntimamente relacionada con la forma en la que el hablante 
se concibe en un momento y lugar determinados al momento de emitir la
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enunciación. Por esto, en un mismo lugar de enunciación y en contextos 
distintos sería posible la emisión de las siguientes frases:

Aquí en la Universidad.
Aquí en San José.
Aquí en América Latina.

Es importante tomar en cuenta que la deíxis es una construcción so-
cial. Williams Hanks (1990) afirma que la deíxis funciona en torno a un 
sistema sociocultural (por esta referencia agradezco a la Dra. Lourdes de 
León). La deíxis se construye en el tiempo (ahora), el espacio (aquí) y la 
persona (yo), dependiendo de cómo se concibe el propio individuo, el 
hablante, en el mundo físico. La deíxis en este sentido, además de ser una 
construcción egocéntrica, constituye una construcción sociocéntrica.

En el estudio de la adquisición del lenguaje, se ha comprobado que 
los niños comienzan utilizando los demostrativos como meros indicadores, 
sin contraste deíctico (Tanz 1980). Posteriormente se vuelve un contraste 
parcial alrededor de los 3; 10 y culminan realizando el mismo contraste que 
los adultos entre los 4;09 y los 5;08 (Clark 1978) o incluso hasta los 7;00 
(Webb y Abrahamson 1975). Para la adquisición de los demostrativos en 
español, tenemos el estudio de Marianne Peronard (1985) para Chile que, 
sin embargo, no atiende puntualmente a la adquisición de la función deíctica.

2 .  M e t o d o l o g í a

El Corpus st obtuvo de videograbaciones del proyecto Etapas Tempranas 
en la Adquisición del Lenguaje, que dirige la Dra. Cecilia Rojas en el Insti-
tuto de Investigaciones Filológicas de la UNAM . Estas son tomas 
espontáneas de una niña de clase media del Distrito Federal durante apro-
ximadamente 3 años de vida que empiezan al 1;02,15 y culminan a los 
4;00. Son diez tomas en las que la niña interactúa con los familiares (la 
madre, el padre, los abuelos y las tías) en escenas de la vida cotidiana.

CORPUS:
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Video 1 
Video 2 
Video 3 
Video 4 
Video 5 
Video 6 
Video 7 
Video 8 
Video 9 
Video 10

1;02,00
1;07,05
1;08,15
l ;l l ,0 3
2;03,00
2;05.05
2;07,22
2;11,15
3;05,05
4;00,00

Los videos tienen una duración de dos horas y entre uno y otro trans-
curren aproximadamente cuatro meses, a excepción de las tomas segunda y 
tercera entre las que transcurren solamente un mes y diez días y las tres 
últimas tomas en las que hay una diferencia aproximada de seis meses. La 
organización de los datos se realizó tomando en cuenta todas las'emisiones 
infantiles y adultas dirigidas a la niña de los demostrativos.

Se utilizaron también siete categorías deícticas dadas por los mismos 
demostrativos, donde se presenta la siguiente codificación:

☆
H

O

Representa el dominio deíctico. El círculo 
representa el espacio individuado y el óvalo el 
espacio compartido.

Representa lo señalado

Representa al Hablante

Representa al Oyente

Representa un tercer participante

165



U N G Ü ÍSTICA , vol. 13, 2001

3. An á l is is

Para realizar la organización deíctica de los datos se tomaron en cuenta 
tres espacios. Un espacio individuado anclado en el oyente, un espacio 
individuado anclado en el hablante y, finalmente, un espacio compartido 
por los interlocutores. Estos tres tipos de anclaje se muestran detalladamente 
a continuación:

Espacio individuado anclado en el hablante

1 . S  N .
f  O \

( 1)
SIT: Flor juega en el jardín y la mamá va llegando de la farmacia con 

medicinas en la mano.
MAM: agua? 

ay
le voy a llevar esto a papá Flor

En este ejemplo observamos que la madre y la niña se encuentran no 
sólo en espacios diferentes (el jardín y la entrada de la casa), sino incluso en 
contextos distintos. La niña juega en el jardín y la madre llega de comprar 
medicinas. Vemos aquí espacios claramente definidos, manifiestos y 
establecidos por la madre en el uso del demostrativo de la serie este, en el 
dominio próximo del hablante.

(2)
SIT: Flor está en la bañera, su mamá la mira detrás de la cámara. 
FLOR: a,
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ti, éste (se refiere a una tapa que tiene en las manos)
MAM: ésa?, es la tapa 
FLOR: tapa

En este caso la madre y la niña están en el mismo cuarto de la casa (el 
baño), Flor está metida en su bañera y manipula un objeto. La distancia la 
determina una vez más la madre mediante el demostrativo de la serie ese* a 
una distancia media del hablantCy que se establece mediante el dominio del 
oyente. Se señala, en este caso, una distancia no próxima, en principio media.

Espacio individuado anclado en el oyente

(3)
SIT: caminan en el jardín hacia donde está el coche.
FLOR: a la calle (tose) 

ame la mano
mila, MAMÁ mamá dame la ma*, da mano

GST: la pide jalándola
MAM: esa mano no te la puedo dar porque se me cae la cámara Flor

En este caso el objeto de la deíxis es claramente la mano de la madre, 
sin embargo, en vez de que la madre aluda a su propia mano con el 
demostrativo este^ como vimos anteriormente en el ejemplo de Hottenroth 
(1972) para el español, opta por utilizar ese. Esta elección da un carácter 
diferente a la organización del espacio deíctico: ese implica distancia media 
a partir del dominio del oyente* Podemos ver entonces que la madre realiza 
un cambio en el punto de referencia deíctica que se centra en su hija.
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Espacio compartido anclado en los dos interlocutores

(4)
SIT; miran un libro que la mamá tiene en las piernas; la niña, sentada a su 

lado, casi totalmente encima de ella.
FLOR: sh:: 

nene
COM: Flor señala tocando con el dedo la muñeca del cuento que su mamá 

tiene en las piernas.
MAM: ésta?

ella también se va/a dormir

(5)
(Flor camina hacia una silla y se para allí junto, la mamá casi no se ve en la 

toma)
SIT: salen del baño.
MAM: vente Flor vámonos a comer
FLOR: a
MAM: ¿quieres esta silla?

En estos ejemplos el referente está en el dominio de la madre y, sin 
embargo, el objeto referido está siendo tocado por la niña. En otros casos 
de interacción próxima se marca una distancia entre el ego y el a lte r con el 
uso de ese. Sin embargo, en estos ejemplos vemos que la madre utiliza el 
demostrativo de proximidad a ego, con lo que podemos inferir que la ma-
dre construye un espacio compartido con su hija.
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(6)

SIT: Flor sentada en la mesa al lado de su mamá.
FLOR: mira yese 

mira yese
COM: levanta su mamila después traca de quitarle el plato a su mamá.
MAM: no no no este es mi plato
COM: su mamá no la deja agarrar su plato
FLOR: no
MAM: oye Flor a ver tranquila 

Este plato es de Flor
COM: le muestra cuál es su plato 
FLOR: NO:::

En este ejemplo tanto el plato de la hablante (madre) como el oyente 
(la niña) son denominados con el mismo demostrativo de cercanía con ego. 
En este contexto, la niña pertenece a este espacio de cercanía de la madre y 
es por esto que ella no marca el contraste. Podríamos pensar que simplemente 
ambos objetos se encuentran lo suficientemente cerca del dominio de la 
madre como para ser denominados con este, no obstante tenemos ejemplos 
semejantes en que el padre ¡nteractúa con la niña:

(7)
SIT: Flor está parada junto a la mesa y sostiene su plato; el papá a su lado 

se agacha junco a su hija con su propio plato en la mano; toma su tenedor y 
pincha un trozo de carne del plato de su hija.

PAP: cómete ése mira.

En este caso, a pesar de que el padre manipula la carne con el tenedor 
que tiene en las manos y se encuentra también en una situación de cercanía 
física, elige el demostrativo ese para nombrar la carne que está en el plato de 
su hija, en lugar de optar por este, a pesar de la cercanía manifiesta. Con 
ello, cl padre marca una distancia entre el yo y el tú; está estableciendo un 
límite entre su propio espacio y el del otro en un momento de interacción 
próxima, espacio compartido por la madre en un momento de interacción 
semejante.
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4. Fr ec u en c ia

Hemos ordenado los datos de acuerdo a las tres formas de organización 
espacial del mismo modo que en el análisis anterior, tomando en cuenca en 
primer lugar los datos de los familiares que no son la madre, cuando se 
dirigen a la niña, en segundo término los datos de la madre, y por último 
los de la niña.

AH: anclado en el hablante;
A2: anclado en los dos interlocutores;
AO: anclado en el oyente;
AP: anclado en un tercer participante.
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La TABLA 1 nos permite ver que, en general, los familiares respetan su 
punto cero de referencia deíctica, no construyen un espacio compartido 
más allá de los casos en que el objeto se encuentra a una distancia próxima 
intermedia entre ambos interlocutores y, además, utilizan con mayor 
frecuencia el demostrativo de la serie medial ese. Esto quiere decir que en la 
interacción con la niña se marca claramente el dominio egocéntrico del 
hablante, no compartido con ella.
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Vemos en cambio que la construcción del espacio de la madre abarca 
con más frecuencia puntos de espacios compartidos. Encontramos también 
que no son muy numerosos los cambios en el punto cero de referencia y se 
presentan hasta antes de que la niña domine el contraste.
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La niña, como la madre, abarca todos los espacios esquematizados en 
este trabajo con ambas series de demostrativos. Tiene una etapa de confusión 
evidente (2;03 a 2;05) que se relaciona con los cambios de punto de referencia 
de la madre que contrariamente a ella son de alta frecuencia. El dominio de 
los contrastes parece darse a partir del Flor 44 (el ejemplo a los 2; 11,15 presenta 
corrección). Encontramos además dos ejemplos de espacio compartido en 
esta última sección que se da únicamente con la madre, con lo cual podemos 
inferir que la niña ha aprendido a utilizar el espacio compartido con la madre.

Presento a continuación los ejemplos de las dos últimas tomas en las 
que la niña construye un espacio compartido.

(8) 3;05,05
SIT: acomodan la mesita en el patio; a la mitad le da sombra y a la otra 

mitad sol; la mamá está del lado de la sombra y a Flor le da sol.
MAM; no prefieres más para acá 

segura estás bien? 
no te quieres sentar de este lado

FLOR: éste lado? (señala el lado de su mamá)
MAM: sí

las dos, tú y Jely de este lado

Este caso apunta ligeramente hacia un espacio compartido, pues pa-
rece que la niña recupera el demostrativo de la madre para señalar el lado 
que ocupa.

(9) 4;00,00
(la mamá parte el pastel de cumpleaños)
MAM: deja una para los demás aunque sea deja éstas (los bombones del 

pastel)
FLOR: ésa para mí ésta para mí
(la rebanada de pastel que puso su mamá en el plato)

En este ejemplo en cambio vemos que la niña alterna entre las dos 
formas, cambiando el demostrativo de lejanía de la serie ese por el demos-
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trativo de cercanía de la serie este. El cambio de serie muestra que la niña 
descubre una nueva posibilidad de construir el espacio. Los dos únicos 
ejemplos de espacio compartido hallados en las dos últimas tomas son de 
interacción con la madre.

5 . C o n c l u s i ó n

De acuerdo con los datos anteriores que nos muestran los diferentes 
tipos de organización deícrica dada mediante los demostrativos en el habla 
adulta dirigida al niño se puede concluir que existen tres formas de 
organización del espacio:

a) Centro deíctico individuado con distancias relativas: anclado en ego;
b) Centro deíctico compartido: anclado en los interlocutores ego/m;
c) Centro deíctico altruista: anclado en la niña, parecido al portugués 
brasileño.

El punto a y b coinciden claramente con las afirmaciones hechas acer-
ca de la organización deíctica del español tanto por Anderson y Keenan 
como por Priska Hottenroth (con anclaje en el hablante donde se establecen 
contrastes de proximidad o distancia que por tanto se definen como de 
orientación distal), siempre y cuando agreguemos que los demostrativos se 
emiten en un contexto comunicativo donde está implícita la participación 
de al menos dos interlocutores, hablante y oyente, y por tanto la distancia 
o proximidad se establece en la relación social entre ambos.

El punto b está también ligado con lo anterior; sin embargo, considera 
además que cuando la relación entre los interlocutores es muy estrecha (ma-
dre-hija) se tiende a crear un espacio sociocéntrico (Hanks 1990) donde las 
distancias que podrían establecerse mediante la presencia del otro se pierden.

Finalmente tenemos un caso particular de baja frecuencia de uso que 
coincide con la organización del portugués brasileño: la madre cambia el 
punto de anclaje centrándolo en su hija y estableciendo los contrastes de 
acuerdo a ese punto. Podemos inducir que la madre tiene la intención de 
ayudar a su hija a encontrar o construir su propio punto cero de referencia 
deíctica, por lo que hemos llamado a este fenómeno centro dcíctico altruista.
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Por medio de la manifestación lingüística de la deíxis trazamos los 
límites de nuestro espacio, del espacio que tenemos en la sociedad. Es cierto 
que este marca una cercanía con la región próxima a ego y ese marca una 
objeto discante a la región de proximidad al ego\ sin embargo, esta proximidad 
y esta lejanía son siempre subjetivas, por tanto lo que la niña aprende no es 
necesariamente este contraste como tal, sino que aprende su lugar en la 
sociedad por medio de la deíxis. Lo que aprende es a ubicarse socialmente 
en relación con las demás personas.
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A b s t r a c t : This paper addresses the question o f the effects o f language use in 
early acquisition. The presence o f the various flexive forms that verbs can take 
in expressing a directive in Mexican Spanish are investigated, both in early 
child language ( l;0 9  - 2;05X ttndparental child directed speech. Two types o f 
language-use based effects are reportedy concerning the incorporation o f verbs
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forms and thefirst evidences ofchildrens pattern making. 1, Children show the 
simultaneous incorporation o f various flexive forms o f directive verbs, biit for 
lexically specific ítems, not for the same ítem (lexical acquisition), in cióse 
parallelism to the parental usage (usage-base-acquisition): one particular form 
tends to be the only directive form for that particular verb for various months, 
even i f  the child^s inventojy also presents some possible sources o f analogy in 
other verbs (insular acquisition). 2. Children show early Í7inovative constructions 
— absent in adidt speech — that may be traced back to discoursepatterns chidren 
have adoptedfrom their parents language-use. This innovative uses show that 
childrens early learning is both an imitative-adtural affair and a pattern- 
building activity. The important point to be made is that concrete laitguage— 
uses show to be possible source o f patterning by means o f  blending.

Keykí ô r d s: Language-use, verb-flexioth island acqtdsition.

Resu men : Este trabajo se plantea el efecto del uso lingüístico en la adquisición. Se 
atestigua el uso de varias formas flexivas en verbos defunción directiva tanto en el 
habla infantil temprana (1;09 - 2 ;05) como en el habla dnigida a los niños y se 
registran dos tipos de efectos de uso: respecto a  las formas flexivas que los niños 
incorporan y respecto a  la producción temprana de construcciones creativas. 1. Los 
niños muestran la incorporación simultánea de diversas formas flexivas en los 
verbos que usan como directivos, pero éstas variantes muestran una especificidad 
léxica y  exhiben un paralelismo próximo cotí el uso paterno (adquisición basada 
en el uso-lingüístico); la fotm a incorporada tiende a  ser la única form a directiva 
del verbo en cuestión durante varios meses, aun cuando el inventario infantil de 
formas directivas incluye fuentes posibles de analogía (adquisición insular).
2. Los niños muestran const7‘ucciones innovadoras — ausentes en el habla adulta — 
que pueden asociarse con pati‘ones discursivos que han adoptado del uso parental. 
Lasformas incorporadas y las innovaciones muestran que el aprendizaje temprano 
constituye a la vez un proceso de aprendizaje cultural y una actividad de ex-
tracción de esquemas. Un punto particularmente importante es que los usos 
lingüísticos constituyen ima fuente posible de productividad a través de las mezclas 
de fiagmentos.

P a l a h r a s  CLAVE: Uso lin g ü ís t ic o , f le x ió n  v e rb a l, a d q u is ic ió n  in su la r .
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1. In t r o d u c c i ó n

1.1. Los enunciados que expresan un directivo en español constituyen 
un conjunto abigarrado de tipos de construcciones que, junto con una 
EQUIVALENCIA FUNCIONAL', manifiestan matices socioprágmáticos varios y 
se producen en el curso de procesos de interacción que involucran diversas 
posiciones interlocutivas entre los participantes.

Desde un punto de vista formal, aunque en español los enunciados 
imperativos tienen como expresión prototípica dos formas verbales en im-
perativo singular y plural {come, comed), el español mexicano presenta una 
forma imperativa única: come = imp2spROX. Las expresiones verbales directivas 
de segunda persona plural o para el imperativo negativo, y en general para 
las formas personales V de distancia, no tienen una expresión específica, 
sino que para ello se reclutan formas verbales del subjuntivo {coma/coman 
su sopa, no comahw coman eso); por no mencionar las variantes incitativas 
de iPL, que se expresan con formas verbales indicativas o subjuntivas {va-
mos, vayamos). Este conjunto de formas verbales forma junto con el impe-
rativo un sistema heterogéneo (Ezeizabarrena 1997 Garrido 1999)" cuya 
adquisición plantea desde su inicio el problema de su asimetría formal.

1) Formas verbales directivas

T  SINGULAR 
Positivo 
come... 
im p2s

K s in g u ijv r

Negativo (Neg) Posit 
no comas (no) coma 
NEG p.sb j2s p.snj3s * •

T/V PLURAL 
(Neg) Posit 
(no) coman 
P.SB1.3PL

' Functional equivalence\ functional equivalence o f propositioiis For certain rypes of 
extensional contrasr (Pedersen et alii 1998).

• De hecho, Eizeízabarrena (1997) presenra un paradigma de impcracivo en que incluye 
direcramenre las formas reclurables dcl subjuntivo o el infinitivo, pero no asi del indicativo.

Is (com-a-mos)
2s com-e-0 (com-a-s) coni-e-d, coni-e-r (com-á-Ís)
3s (com-a-mos) (com-a-n)

181



JNCÜÍSTICA, vol. 13. 2001

A ello debemos añadir que en el habla se registra el uso del presente de 
indicativo con una funcióii directiva {nqiii te quedas, te sientas, ahora vas)\ y 
también el de varias construcciones con infinitivo (Garrido 1999; LunaTrail 
1980): particularmente el futuro perifrástico {vas a comer tu sopa primero, te 
vas a  bañar), pero también el infinitivo mismo {a bañar, a  dormir, a acostarse) 
— aparentemente menos éste último en México que en España (LunaTraill 
1980; Moreno de Alba 1978) -  Por lo demás, es una afirmación reiterada 
que el español mexicano presenta un sesgo hacia la expresión de actos directivos 
corteses (Curco 1998). Una apreciación general de la frecuencia de algunas 
de estas expresiones en ciertos contextos discursivos llevó al señalamiento de 
que en el uso mexicano adulto la forma verbal imperativa había cedido su 
lugar a estas formas del coloquio (Lope Blanch 1983).^

Desde un punto de vista interlocutivo, las diversas formas verbales a 
que se puede acudir para expresar un directivo se asocian, en general, con 
una amplia gama de matices expresivos y a condiciones de producción 
variables; y bien podemos suponer que el contexto familiar de interacción 
con el niño no constituye una excepción a ello.

Por ejemplo, los enunciados directivos pueden dirigirse al niño de manera 
directa y corresponder a imperativos canónicos {ven, siéntate). En otras ocasi-
ones el niño tendrá acceso a formas subjuntivas ora para los directivos nega-
tivos típicos (no toques, no le piques) ora cuando forma parte del destinatario 
colectivo a quien se dirige un directivo, expresado típicamente en subjuntivo 
de 3 pl : vengan, siéntense, no toquen eso. Y también tendrá acceso a formas V 
del subjuntivo, que alternan en la interlocución materna mexicana con las 
formas T  para la expresión afectiva o el énfasis {silbase, venga paraca nihijo) 
(Comparini 1999). Además, en ciertos entornos culturales, entre ellos el que 
estudiamos, es usual la práctica de modelar o sugerir al niño qué decir, ya sea 
en forma de discurso directo, ya en forma de discurso indirecto y, por tanto, 
en una versión ora imperativa ora subjuntiva del directivo que se le propone 
realizar: invítala, dile ven a  mi casa, Beyi; dile que venga.

•' Sin embargo, en el recuento de Moreno de Alba (1978) de los usos verbales entre adultos 
en situación de entrevista, la presencia de imperativos y subjuntivos directivos es sustancial 
y presenta una proporción de 3 a I , respectivamente; en tanto que en este tipo de 
interacción los indicativos c infinitivos directivos son infrecuentes.
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Asimismo, el niño tiene acceso a formas varias del indicativo, en par-
ticular cuando el interlocutor dirige la acción infantil en un sentido diádico 
de colaboración. Entonces los directivos que escucha el niño toman una 
forma personal de primera plural, generalmente positivos: vámonos, vamos 
a dormirnos, ya vámonos ya a bañar, pero también para el control negativo; 
ahorita ya no jugamos, no pegamos.

Finalmente, en contextos discursivos marcados y con diversos valores 
pragmáticos, pueden ocurrir formas de expresión varias no verbales {ahora 
tú, tupan, a l suelo, silencio, agua por favor, cuidado, tranquila), seleccionadas 
en términos de su eficacia comunicativa o de su soporte contextual (Garri-
do 1999; Haverkate 1994; ErvinTrip et alli 1990).

Este panorama señala, pues, que el niño enfrenta un horizonte verbal 
complejo: la presencia de un conglomerado de formas rales como los in-
dicativos: come, ahora comes, vas a  comer, vamos a comer; los subjuntivos de 
proximidad, énfasis, prohibición: coma, que comas, no comas; los infinitivos: 
a  bañarse, a dormir. Algunos de ellos acompañados, además, por una 
entonación interrogativa {¿me das unaprobadita?).

1.2. Pese a la compleja organización de la expresión de enunciados 
directivos en términos del abanico de formas que pueden tener y de las 
variadas condiciones de producción que se asocian a codificaciones alterantes, 
los enunciados directivos forman parte temprana de la acción lingüística 
infantiP, en la que constituyen una pieza fundamental (Bruner etalli 1982; 
Ervin-Trip et alli 1990; Jackson 1988; Ninio y Snow 1996). Es así que lo 
que suele considerarse como objeto de adquisición retraída no es la expresión 
directiva en sí, sino la expresión diversificada de formas y sentidos pragmá-
ticos y la propiedad en su uso contextual. Esta tarea, según se señala, la 
inicia el niño hacia los tres años y sólo logra resolverla a lo largo de varios 
años más (Ervin-Trip et alli 1990).

Ciertamente, cuando se trata del habla adulta, el uso de estos proce-
dimientos supone un conocimiento y un control de los factores discursivo-

 ̂ De hecho, se señala que en el período preverbal puede cnconrrarse proco-imperativos 
expresados con vocalizaciones varias, pero también con gestos, miradas y actitudes
corporales (Bates 1976; Bates et alli 1979; Jackson 1988).
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contextúales y/o sociopragmáticos asociablcs a estas diversas formas expre-
sivas. De modo que, en el niño, también podría suponerse que su adquisición 
se asocie al desarrollo del conocimiento pragmático necesario para su uso 
selectivo. Una propuesta que podríamos llamar cogfíitiva — puesto que supone 
el desarrollo de conocimientos lingüísticos y/o sociopragmáticos —supondría 
que la entrada a éste sistema se haría con la integración gradual y selectiva 
de alguna de estas formas de expresión; gradualidad asociada a la complejidad 
de la construcción lingüística por una parte y a su elaboración sociopragmá- 
tica por otra. Es decir, se esperaría que las construcciones verbales de me-
nor complejidad construccional y semántica antecedieran a las construc-
ciones formalmente complejas (digamos, los imperativos antes que los 
subjuntivos), y que las formas de petición directa (imperativas) se incor-
poraran antes que las formas de petición modalizada (indicativas o subjun-
tivas, en tono recto o interrogativas).

Sin embargo, este tipo de predicciones de índole centralmente cogni- 
tivas habría olvidado que las prácticas sociales pueden llevar a favorecer el 
uso más temprano de formas lingüísticas sintáctica y pragmáticamente más 
complejas que el de formas comparablemente menos complejas (Ochs y 
Schieffelin 1995) y, por tanto, que el proceso de adquisición — que cierta-
mente hace patentes los efectos de la complejidad semántico-conceptual 
de una forma — puede ofrecer rutas alternativas a la incorporación, y aun el 
uso funcional — no necesariamente contrastivo —, de estructuras aparente-
mente complejas.

1.3. Aunque el interés por el habla dirigida al niño ha sido una constan-
te en los estudios de adquisición (Snow 1986, 1989, 1999) y algunos autores 
han reiterado el papel fundamental en este proceso de las prácticas discursivas 
o dialógicas en que el niño participa (Dore 1979; de Lemos 1995; Ninio y 
Snow 1988; Veneziano 1999), la expansión en el Norte del énfasis en el uso 
lingüístico como punto de partida de la adquisición y factor determinante en 
la caracterización de la adquisición temprana es relativamente reciente. Los 
modelos de organización de la lengua basados en el uso (Barlow y Kemmcr 
2000; Bybee y Hopper 2001) o los modelos de adquisición que asumen esta 
perspectiva (Tomasello 2000a; Tomasello y Brooks 1999) señalan la relación 
íntima entre la estructura lingüística y las instancias concretas de uso (Kemmer
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y Barlow 2000; Thompson 2001). Esta perspectiva supone que así como la 
gramática adulta, pero de manera más radical y defmitoria, las gramáticas 
infantiles tempranas muestran los efectos de las prácticas lingüísticas en que 
los niños participan o testimonian. Por supuesto, estos efectos, que permean 
la totalidad de las gramáticas infantiles, se hacen más patentes cuando violentan 
las propuestas de una determinación cognitiva de la ruta de adquisición o las 
predicciones que se derivan de concebir la lengua como sistema con un orden 
abstracto e interno de marcación, jerarquía, centralidad y margen, que dirigiría 
el curso de la adquisición. En efecto, la frecuencia y prominencia de los patrones 
de uso en el discurso a que el niño tiene acceso pueden hacerse manifiestas a 
través de la incorporación de formas inesperadas, que no corresponden a las 
funciones prototípicas o centrales.cn el sistema adulto ni concuerdan con los 
criterios de simplicidad o complejidad cognitiva que predicen una adquisición 
temprana o retraída. Recordemos que, aun antes de la incorporación teórica 
del uso en los estudios de adquisición del lenguaje, ya se había señalado que 
las prácticas sociales pueden favorecer el uso más temprano de formas lin-
güística y pragmáticamente más complejas que el de formas en principio 
menos complejas o, por lo contrario, restringir la adquisición de formas apa-
rentemente básicas (Ochs y Schieffelin 1995; Schieffelin y Ochs 1995). Por 
ejemplo, la manifestación tardía entre los niños de Samoa (Platt 1986) de la 
expresión equivalente a nuestra petición básica y temprana ven recibe un 
explicación natural cuando se considera la reglamentación de la interacción 
en esta cultura, en la cual solicitar un desplazamiento a un interlocutor es 
prerrogativa de los participantes de jerarquía alta y, por tanto, exclusiva de la 
interlocución entre adultos, pues el niño se concibe como un interlocutor 
asimétrico de jerarquía inferior.

Ya en nuestro universo de análisis, se han detectado efectos de 
naturaleza discursiva, por ejemplo, en una investigación sobre la función 
de los enunciados interrogativos en los niños pequeños (Rojas 2001a). 
Contrariamente a las predicciones de una propuesta de base cognitiva o de 
las predicciones de un modelo del sistema adulto, las interrogativas genuinas 
—es decir, las que solicitan información desconocida — no constituyen el 
tipo inicial ni más representado ni primero en el habla infantil temprana. 
Los niños pequeños acuden inicialmente a este esquema enunciativo más 
bien para manifestar directivos diversos: ovamos?, ¿me dnŝ , ¿meprestas?^ y
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no para su supuesta función básica: solicitar una información que des-
conocen. Y esta función directiva de los esquemas interrogativos se presenta 
de manera recurrente y usual -  ya que no dominante — en el entorno familiar. 
Aun hallazgos que suelen apuntar a efectos positivos del orden lingüístico o 
de la complejidad cognitiva bien podrían mostrar paralela o alternativamente 
efectos de uso. Por ejemplo, el sesgo de la ocurrencia de las flexiones de 
perfecto con verbos de aspecto léxico contrastante {cayó - caminaba) (Anderson 
y Shirai 1995; Jakson-Maldonado y Maldonado 2001). Finalmente, una 
explicación discursiva radical (de Lemos 1995) podemos encontrarla en di-
versos trabajos producidos en Campiñas; entre ellos un estudio próximo al 
rema de este trabajo sobre la adquisición del paradigma verbal (Figueira 2000).

Ahora este trabajo tiene como objeto validar los resultados obtenido 
en los estudios, que señalan la pertinencia de las prácticas discursivas frente 
al impacto de la organización del sistema de la lengua en torno a un punto 
específico en que pueden contrastarse las expectativas de una visión de 
sistema y uña perspectiva de uso: el análisis de los procedimientos verbales 
que el niño incorpora en las etapas iniciales de adquisición para la expresión 
de peticiones. Hemos restringido para este efecto el espacio de investigación 
a los enunciados directivos que el niño dirige a un interlocutor individual y 
que se expresan por medio de una forma verbal. Al limitar el espacio de 
investigación a las expresiones directivas con un verbo intentamos dejar apar-
te un problema en debate, en torno a la adquisición inicial de nombres o de 
verbos (ver, por ejemplo, lomasello y Merriman 1995), asunto en que nos 
veríamos necesariamente implicados si atendiéramos a la expresión de 
directivos que se realizan por medios no verbales — en particular nominales — 
y que nos llevaría por rutas diferentes a las que se intentan focalizar en este 
trabajo. Asimismo, al centrarnos en los directivos dirigidos a un interlocutor 
individual, abrimos la posibilidad de validar el peso de la forma canónica 
dedicada en la lengua a este propósito: la forma verbal imperativa, frente a 
otras formas verbales posibles que cumplen esta función en el discurso.

2 . M e t o d o l o g í a

Los datos que sustentan este trabajo corresponden a una selección de 
la base de datos El'AL: Etapas tempranas en la adquisición del lenguaje,
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dcl Instituto de Investigaciones Filológicas, UNAM. Se trata de una selección 
transversal de las tomas de ocho niños, en un rango de edad de 1;10 a 2;05 
y un registro longitudinal de base de una niña, Flor, en un rango de edad 
equivalente: 1;09 a 2;03. Los límites en el rango de edad estudiado corres-
ponden a la intención expresa de probar en el análisis el estatuto de las 
formas verbales en la adquisición temprana, previamente a los procesos de 
reorganización y construcción de categorías que se asocian con lo que 
Tomasello llama ‘la revolución de los tres años’ (Tomasello 2ÜÜ0b; Tomasello 
y Brooks 1999). Ambas muestras corresponden a registros ecológicos, rea-
lizados en el seno de familias urbanas monolingües integrantes de las capas 
medias de la sociedad mexicana. Los datos extraídos de estas muestras 
corresponden a todos los enunciados con una intención directiva que 
presentan una forma verbal dirigidos por los diversos niños a un interlocutor 
individual. Sólo se han considerado los verbos producidos de manera 
espontánea por el niño y no aquellos que son una repetición inmediata 
exacta de un verbo producido por algún interlocutor. La muestra individu-
al longitudinal aporta los datos fundamentales para el análisis, en tanto que 
la muestra transversal se utiliza para verificar el carácter general o el sesgo 
individual de los procesos y fenómenos detectados en la muestra individual 
(ver T a bl a s  1 y 2). Además del análisis de los datos infantiles, se ha hecho 
un análisis de los directivos verbales en el habla dirigida a los niños por la 
madre — o en ocasiones el padre—. Para este análisis se ha seleccionado el 
total de los datos transversales y cuatro tomas de los datos longitudinales 
(F l, F3, F7 y F9: columnas marcadas con asterisco en la T a bl a  1).

Fl o r F r F2 F3* F4 F5
Edad 1;9.5 1;10.15 1; 10.24 1:11.15 2;0.6
Tipos verbos 
directivos 61

4 8 13 9 12

Fl o r F6 F7* F8 F9*
Edad 2;0.15 2; 1.4 2;2.4 2;3.0
Tipos verbos 
directivos 61

25 26 21 28

T a b l a  1. Base de datos longitudinal (Flor)
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N i ñ o T I T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8
Edad 1;10 2;05 2;05 2;00 2;02 1;11 2;0.4 2;04
Tipos verbos 
directivos 86

2 3 5 11 13 14 17 21

T a b l a  2. Base de datos transversal .

Las preguntas de investigación que guían este trabajo corresponden a 
las siguientes:

Pregunta 1: ¿A qué tipo de formas verbales directivas tiene acceso el 
niño en el habla materna?

Pregunta 2: ¿Qtié tipo de formas verbales incorporan los niños para la 
expresión de enunciados que requieren una acción del interlocutor?

Pregunta 3: ¿Qué tipo de relación inicial presentan entre sí los diver-
sos verbos usados como directivos?

Las respuestas que se espera obtener constituyen piezas fundamentales 
para validar las hipótesis de este trabajo. 1. La hipótesis de la adquisición 
basada en las prácticas litigüisticas propone que los niños adquieren el lenguaje 
a partir de la interacción en prácticas lingüísticas concretas (usage-based), 
Sería en estos eventos concretos donde el niño se enfrenta uno a uno a los 
procedimientos expresivos de su lengua. Las formas que el niño incorpora 
a su acción lingüística provienen de estos eventos interactivos, de los cuales 
extrae variantes formales y funcionales en términos de varios factores, entre 
ellos su presencia en eventos de atención conjunta y su prominencia 
discursiva (Tomasello 2001). 2. La hipótesis de la adquisición fragmentaria 
propone que el niño adquiere inicialmente piezas de conocimiento aislado 
— en principio ítems léxicos particulares, que constituyen los primeros fo-
cos de organización lingüística (Bowcrman 1985; Lieven etalli 1997; Ninio 
1988; Tomasello 1992, 2000a). El desarrollo posterior supone la 
incorporación aditiva de variantes formales y funcionales que constituyen 
probablemente una masa crítica antes de que el niño abstraiga un esquema, 
construya analogías o generalice un procedimiento (Genter y Markman 
1997; Marchman y Bates 1994).
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3 . A n á l i s i s

3 .1 . Los directivos adultos

El análisis del tipo de verbos en los enunciados directivos que los 
adultos dirigen a los niños muestra una amplia diversidad que incluye 
prácticamente rodas las variantes que se han señalado antes y otras más. De 
hecho, la riqueza de información que ofrece el uso materno de las varias 
formas que toman los verbos directivos maternos y los asuntos de análisis 
específico que sugiere requerirían un estudio paralelo, que está fuera de los 
límites de este trabajo*^. De modo que, para hacer un recuento breve de un 
punto por demás complejo, se han analizado las formas directivas por tipos 
léxicos -  para reducir el impacto de ciertos verbos directivos de frecuencia 
altísima; miray oye, por ejemplo y mantenerlo sólo en cuanto instancias de 
un esquema — y se han atendido variables de forma-función, que se presentan 
a continuación como datos gruesos (ver T a BLAS 3 y 4).

En adelante me referiré a la muestra materna del corpus transversal con las siglas MT y 
con las siglas MF para la muestra materna del corpus de Flor.
Pienso, por ejemplo, en la frecuencia desigual de directivos entre las diversas madres o 
entre madres y otros familiares, así como en la distribución dispar de los diversos tipos de 
directivos entre padres, madres, abuelos y tíos; por ejemplo, la presencia o ausencia de 
subjuntivos prohibitivos, frente a otras formas indirectas de control negativo o la alternancia 
de peticiones interrogativas frente a peticiones directas. Este tipo de selecciones acusa, 
ciertamente, más que una preferencia formal, un estilo parental, objeto de estudio 
actualmente en curso (Rojas: Creencias y actitudes maternaŝ  en preparación).
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Advertimos, así, que en la muestra transversal (T a b l a  3 ) , la frecuencia 
de los directivos con verbos imperativos varía de madre a madre: entre el 
6 8 %  (en M T9) y el 4 2 %  (en M T l), con un promedio de 5 2 %  para la 
muestra en conjunto. En las cuatro muestras exploradas para este efecto en 
el Corpus longitudinal de Flor, los tipos de verbos usados por la madre en 
imperativo oscilan entre el 4 5 %  y el 2 8 % , con una media del 3 6 % . En 
consecuencia, las formas no imperativas — subjuntivos, infinitivos e indi-
cativos — se reparten un espacio de dimensión variable, en un rango que va 
del 4 8 %  al 3 2 %  en la muestra transversal (ver T a b l a  3 ). En la muestra 
materna de Flor (T a b l a  4 ) la madre hace uso de las formas verbales no impe-
rativas de manera mucho más radical, pues llegan a representar ente el 7 2 %  y 
el 5 5 %  de los verbos directivos (ver T a b l a  4 ) , con un promedio de 6 3 % .

Aparte de esta distribución de por sí ya muy reveladora, hay que hacer 
notar que, en la muestra materna de Flor de manera constante (MT =11% ) 
y en menor proporción en cinco de las ocho muestras maternas transversales 
(M T = 3,2%), se registra la presencia de formas 1/del subjuntivo para dirigirse 
al niño; ora con afecto, ora en un tono de juego, en que se otorga al niño un 
tratamiento V {no giñte señora\ a l agua señorita, andele\ aiidado, cuidadito, 

fíjese por dónde pisa\ no, no escupa, a ver, ponga sus pies, a ver, dígame m*hijo). 
Pero también -aunque raramente -  como variante reforzada de un directivo 
codificado previamente con una forma T  {súbete... súbase, le digo).

Otro punto por demás notable corresponde al uso de directivos 
diádicos que intentan dirigir la acción infantil a la vez que proponen una 
acción real o aparentemente conjunta (M T = 4,7%; MF = 8,5%): vamos a 
lavarnos las manos, vamos a bañarnos, vamos a dormirnos; tenemos que 
ponernos la piyama para dormirnos Flor (cuando la niña en exclusiva va a 
ponerse la piyama). Entre éstos, muy notablemente, se encuentran algunos 
directivos negativos que manifiestan regulaciones aparentemente incluyentes 
dcl propio emisor: no pegamos; espérate, no saltamos con guayaba (cuando 
Flor intenta dar un salto con una guayaba en la mano). La producción 
materna -  y paterna — de estas construcciones hace patente y caracteriza de 
manera marcada un estilo parental en que el vínculo paterno-filial se hace 
presente en construcciones de índole inclusiva, diádica.^

Para un efecto paralelo de los efectos lingüísticos de la toma de posición intcrlocutiva de
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También es muy reveladora la escasa frecuencia de infinitivos 
prepositivos independientes {a correr, a dormir, a lavarse la manos), que se 
reduce a unos cuantos tipos (M T = 2,6 %; M F = 4%); uno de ellos alta-
mente frecuente y prácticamente ritual {a ver). De modo que la presencia 
de infinitivos directivos está asociada, más bien, a construcciones con ver-
bos regentes de infinitivo (M T = 9%; MF = 13%); en particular las formas 
del futuro perifrástico {ir a  + infinitivo), ora en directivos diádicos en iP L  

{vámonos a dormir, ándale, como las formas antes jugamos), pero
también en construcciones de 2sg  {vas a  ponerlos). Aunque también se 
registran otras construcciones de infinitivo con regentes varios: tener que, 
hay que, venir, la construcción con ir es la dominante y de uso frecuente. 
Adviértase, finalmente, que si bien los infinitivos prepositivos independientes 
ocurren con muy pocos tipos verbales, en contraste las construcciones de 
infinitivo regido por ir presentan una amplia diversidad de verbos (M T = 
9%; MF = 13%), que en conjunto son comparables con la variedad de 
tipos verbales que ocurren en subjuntivo'(MT = 13,8%; MF = 12,7%).

Adviértase, finalmente, que los datos maternos de la muestra trans-
versal en conjunto nos informan que las construcciones de indicativo 
interrogativas, las subjuntivas prohibitivas y las construcciones de infinitivo 
regidas constituyen, por así decirlo, los esquemas dominantes en sus res-
pectivos ámbitos, y sus frecuencias se aproximan (MT: interrogativas = 
10,6%; prohibitivos = 10,6%; infinitivo regido = 9,1%). En la muestra de 
la madre de Flor la situación es menos clara; primero porque se observan — 
de manera esperable -  cambios de distribución a través del tiempo. Una 
mirada global a los datos totales permite observar un equilibrio aproxima-
do (rango M F = 8% - 12%) entre las diversas formas de indicativo y las 
formas diversas del subjuntivo, ligeramente favorable a los usos afectivos V 
del subjuntivo (M F = 11%) y a las formas de indicativo recto 2sG (12%). 
Sólo las construcciones de infinitivo regido dominan claramente a los 
infinitivos independientes (M F = 13% vs, 4%).

Con todo, y pese a las diferencias entre las madres y a los cambios de 
patrón de uso a través del periodo estudiado en el habla dirigida a Flor, 
podemos afirmar que todos los niños están recibiendo habitualmente un

la madre, ahora en el uso de los demostrativos, ver Espinosa en este mismo volumen.
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input complejo en términos de la diversidad de formas verbales que expresan 
un directivo y los matices directivos con que se asocian. Estos datos hacen 
esperable un panorama diversificado y complejo en la adquisición infantil 
de las formas verbales directivas que registremos. Las formas imperativas, 
ciertamente dominantes, compiten con las demás formas verbales y se predice 
la presencia de los efectos de esta competencia en los patrones de incor-
poración y uso de las formas verbales infantiles, si en verdad tienen como 
fundamento el discurso materno.

3.2. La incorporación de los verbos con función directiva

La producción infantil de verbos con una función directiva durante el 
periodo analizado alcanza en el corpus longitudinal un total de 6 l tipos 
léxicos y un total de 84 en el transversal. En ambos casos la muestra com-
prende todas las variantes de flexión que se presentan en el discurso adulto 
con este tipo de función. Tanto en el longitudinal como en los datos trans-
versales se registran enunciados directivos con las esperables formas impe-
rativas (1) y las menos esperadas formas indicativas o subjuntivas (2), ora 
en forma asertiva, ora en interrogativa (3), además de directivos con verbos 
en infinitivo con o sin preposición (4).

1) Flor (F5: 2;0,6), dirigiéndose a unos cachorros que le brincan encima: 
... quítate pellitos, quítate pellicos, quítate pellico

2) Flor (F5: 2;0,6) en casa de la abuela, se ha acordado de su madre y 
propone:

Tú batas a la mamá (= vayas con...)
3) Flor (F5: 2;0,6) extiende una bolsa a la abuela:

Flor: ¿o abes eto? (= lo abres...)
Aba: mira, jálale de aquí (la jareta)

4) Flor (F5: 2;0,6), jugando con sus muñecos:
¡ay!, a momir, oso (= a dormir)

Aunque a lo largo del periodo de estudio que cubre esta muestra el 
mismo verbo puede llegar a presentar diversas formas flexivas directivas, 
llama la atención que en un primer momento, cuando se incorpora un
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verbo con una función directiva en el discurso infantil, el verbo tiende a 
ocurrir en una forma de flexión única para esta función. Un conjunto de 
verbos, que representan el 87% (N = 53) de tipos léxicos de Flor, es incor-
porado por ella de esta manera, con una forma directiva única, contra lo 
que podría esperarse en virtud de las variantes que puede escuchar el niño 
en el habla adulta. Esta forma puede en ocasiones permanecer como la 
única por un periodo variable y, en general, por varios meses. Lo mismo se 
aprecia en la muestra transversal: los casos que tienen una única forma 
directiva para un tipo léxico constituyen el 86% (N = 74) dcl inventario de 
tipos verbales con una función directiva.

Sin embargo, la forma directiva con que se incorpora un verbo en un 
principio no corresponde necesariamente a un imperativo, a pesar de que 
sea ésta la flexión dedicada en el sistema de la lengua para cumplir esta 
función enunciativa y el esquema más frecuente en el habla dirigida al niño. 
Es decir, no todos los verbos presentan la misma forma flexiva inicial sino 
que diferentes verbos pueden incorporarse con una forma flexiva diferente. 
Así, en la muestra de Flor, predominan como forma de incorporación las 
formas con flexión imperativa (25 = 47% ), pero también se incorporan en 
sus usos directivos más tempranos verbos con una flexión indicativa, sub-
juntiva o en infinitivo. Y esto se manifiesta también, aunque menos radi-
calmente, en el corpus transversal, pues en éste el predominio de las formas 
de imperativo es más amplio (73%) (ver t a b l a  5).

iMBERA'nVO iNülCA'nVO S u b ju n t iv o INI-INITIVO T o i a l

F l o r
N = 25 N = 14 N = 8 N = 6 N = 53

.471 .269 .154 .115 1.00

T r a n s - N = 54 N = 6 N = 6 N = 8 N =74
VP.RSAI. .730 .081 .081 .108 1.00

T a bl a  5. Forma flexiva única en los verbos directivos de Flor y en la muestra 
transversal
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3 .2 .1 . El m antenim iento de la form a flexiva única

A lo largo de varios meses y en ocasiones durante todo el periodo 
estudiado en Flor, aproximadamente el 20% de estos tipos verbales mantiene, 
como única forma flexiva con una función directiva, la misma forma flexiva 
con que se hubieron incorporado. Y esto se da por igual con verbos directivos 
de forma imperativa inicial (T a b l a  6), como con verbos de forma indicativa- 
interrogativa primera (T a b l a  7).

F o r m a  d e

E N T I^D A
P e r m a n e n c i a  
DATOS DE F l o r

P e r m a n e n c i a

TRANSVERSAL
mira F1-F9 T1-T8
ven F1-F9 T5, T7, T 8
toma F1-F9
tráe(tela) F1-F9
ten F1-F6 T1-T8
siéntate F4-F6 T1-T6
pon (lo) F 7 -F 8
dame(lo) Sp T3-T8
vete Sr T6-T8

d  ARLA 6 .  Forma de i n c o r p o r a c i ó n  i m p e r a t i v a :  p e r m a n e n c i a  c o m o  f o r m a  

ú n ic a

F o r m a  d e  e n  e r a d a P e r m a n e n c i a  e n  F l o r

^acompañas? FI-F9
^bajas? F2-F6
;aynda? F2-F6

T a bl a  7. Forma de incorporación indicativo interrogativo: permanencia 
como forma única

Concurrentemente, el crecimiento de variantes expresivas puede se-
guir rumbos diferentes. Dado que un verbo puede presentar inicialmente 
una única forma y esta forma no es general para todos los verbos, lo que 
encontramos es un proceso de incorporación contemporánea de diversas 
formas flexivas, aunque en ítems léxicos diversos, y, por tanto, un desarrollo 
que sigue rumbos opuestos (T a bl a  8). Por ejemplo, registramos verbos
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incorporados como imperativo y cuyo uso se extiende posteriormente al 
indicativo interrogativo. O, a la inversa, verbos que se incorporan como 
indicativos interrogativos y se extienden al imperativo, por mencionar sólo 
los patrones de incorporación-desarrollo más frecuentes, no los únicos.

F o r m a  d e

INCORPORACIÓN
E x p a n s i ó n E j e m p l ó s

Im p e r a t i v o  (7 ) Indicativo
interrogativo

oye > ¿oyes? 
cárgame > ¿me cargas? 
pon > ¿pones?

Infinitivo siéntate > a  sentar
Subjuntivo (V) d)tdale > ándele

INDICATIVO
(interrogativo)

Imperativo ¿bajas? > bájame 
¿abres? > abre

¿quitas? > . quítate 
¿ayudas? > ayuda(me)

Infinitivo ¿abrochas? > abrochar

In f i n i t i v o Imperativo a dormir > duérmete 
a echar > echa

Construcción 
con i r ! venir

a jugar > vejugá i  
a  comer > ven a  comer 
a dormir > vamos a dormir

S u b j u n t i v o  (T ) Imperativo pases > pásale

Indicativo
interrogativo

suba > ¿me subes?

T a b l a  8 . Procesos de expansión de formas flexivas en verbos directivos 
(Flor)

Por tanto, aun cuando documentemos formas verbales que manifiestan 
variantes flexivas desde su primera documentación (por ejemplo: métete—¿lo 
metes?), podemos suponer que este proceso de expansión se ha dado en un
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periodo temporal reducido no observado. Además, los ítems con usos directivos 
que ocurren con formas flexivas varias desde su primer registro se reducen a 
un puñado de tipos léxicos, y no se documentan ni en la muestra de Flor ni 
en la muestra transversal en las tomas más tempranas, sino cuando el inventario 
de verbos usados en forma directiva ha llegado a 13 ítems en Flor (F3) y a 11 
ítems en la muestra T 4 del corpus transversal (ver t a b l a s  9 y 10).

F l o r Im p e r a t i v o In d i c a t i v o SUBJUNTIVO In f i n i t i v o

F6 métete ;metes?
tápame ;lo tapas? tapes

no a  comas a comer
F7 amá(rr)ameln p7ie la ama(rr)as?
F8 me dices 

(tú) no di^o
no digas

p7i€ p(r) estas? p(r)este
F9 cántamelo no carites

prende 
no p(r)ende

prendes? no p(r)endas

N  = 8
T a bl a  9. Verbos con varias flexiones en uso directivo desde e primer registro
(Flor)

Fl o r Im p e r a t i v o In d i c a t i v o SUBJUNTIVO In f i n i t i v o

F6 métete ¿metes?
tápame ¿lo tapas? tapes

no a comas a comer
F7 am á(rr) amela ¿me la ama(rr)as?
F8 me dices 

(tú) no digo
no digas

¿me p(r)estas? p(r)est€
F9 cántamelo no cantes

prende 
no p(r)ende

prendes? no p(r)endas

N  = 8
T a bl a  10. Verbos directivo con flexión varia desde el primer registro (corpus 
transversal)

198



liFU C rO S D EL USO  LIN G Ü ÍSTIC O  EN LA C O N S TRUCCIÓN *i'EMPRANA DE
PETICIO NES -  VARIAN'i ES D E FLEXIÓ N  EN LOS VERBOS DIRECTIVOS

En conjunto, este cipo de incorporación y expansión, doblemente 
disociadas de las form as verbales directivas, se aleja de las expectativas de 
una propuesta basada en el sistema de la lengua y de su acceso gradual y 
ordenado por restricciones cognitivas o lingüístico-cognitivas. En todo caso, 
a la vista de estos patrones de incorporación diversificados, no es posible 
acudir a una explicación de sistema o de form a básica en la lengua y a una 
entrada única en el habla infantil asociada a dicha form a básica. Tanto por 
las diversas formas seleccionadas por el niño en un periodo inicial para 
expresar un directivo, cuanto por la perm anencia de la form a de 
incorporación por un periodo variable y sin la generalización de los esque-
mas presentes en otras formas, así com o por la ruta inversa que siguen y por 
su expansión retraída, reconocemos en la imagen de este proceso la propuesta 
de la adquisición fragmentaria e insular, en este caso en el ám bito de la 
morfología verbal (Gathercole et a llí 1999). A la vez nos coloca en un 
escenario diverso al que predice una propuesta cognitiva o del orden del 
sistema lingüístico y nos incita a buscar para él una explicación alternativa.

La propuesta de explicación que consideram os plausible corre en las 
direcciones que hem os anticipado com o hipótesis. El patrón de incor-
poración independiente de las formas verbales directivas infantiles podría 
recibir una explicación discursiva y m ostrar la pertinencia y los efectos de 
los patrones de uso adulto en la incorporación de formas y funciones en la 
adquisición temprana. El m antenim iento de una form a flexiva única du-
rante un periodo más o menos extenso y el patrón de expansión disociado 
pueden relacionarse con la hipótesis de la adquisición fragmentaria e insu-
lar (Gathercole et a llí 1999; Tom asello 1992; Tom asello y Brooks 1999).

En efecto, si, com o hemos visto, el niño tiene acceso a diferentes for-
mas verbales directivas en la voz adulta, los patrones de uso adulto podrían 
reflejarse en las formas incorporadas por los niños, pero no necesariamente 
en un m ism o verbo, sino de manera disociada en ítems verbales diversos. 
Asimismo, si la adquisición es inicialmente insular y el niño no establece una 
relación entre los elementos de su inventario léxico, pese a su comunidad 
funcional y su afinidad de parrones de construcción posibles, bien puede 
darse el proceso de expansión de construcciones directivas en sentidos diver-
sos y aún inversos y no coordinados. C ada ítem léxico sería objeto de un 
proceso propio de expansión formal y íuncional, com o aparentemente lo es.
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3.3. La presencia de patrones anómalos y su extracción discursiva

Junto con los datos de incorporación y la congruencia en la presencia 
de esquemas y sesgos de uso entre de los datos infantiles y los datos de los 
directivos parenrales, resulta muy revelador un conjunto de casos registrados 
tanto con Flor como entre los niños de la muestra transversal, que no parecen 
tener explicación alguna, más que a partir de la incorporación particular y 
en ocasiones sui generis de usos adultos concretos que resuenan en la 
producción infantil y que pueden ser más o menos duraderos y estables u 
ocasionales y caducos en el habla infantil.

1. Por ejemplo, ciertos subjuntivos infantiles usados como directivos 
positivos — no como prohibitivos — permiten oír en cl trasfondo el eco de 
posibles subjuntivos de forma V, que el niño incorpora y usa con aparente 
independencia de todo contraste T  ! V {suba, eche), pues se dirigen a la 
madre, interlocutor general T. Además, estos subjuntivos V usados como 
imperativos T acusan su origen en subjuntivos ^directivos, pues presentan 
el esquema de postposición de clíticos usual en estos subjuntivos y en los 
imperativos propios {cómelo /  cómalo; siéntate / siéntese) (Garrido 1999).

Otros subjuntivos con forma personal T también en formas positivas 
{afines, cantes, gades agarres’) apuntan a un origen discursivo diverso: 
posiblemente un subjuntivo subordinado reportativo o enfático (te digo/ 
dice que cantes) y aun a un subjuntivo prohibitivo {no laves, no agarres), 
pues — muy notablemente — pueden usarse como prohibitivos aun sin 
negación {edas ‘no muerdas’, gales ‘no agarres’). Este origen discursivo 
prohibitivo o subordinado puede argumentarse de nuevo en términos de 
los clíticos que los acompañan. Recuérdese que los subjuntivos prohibitivos 
o subjuntivos subordinados presentan clíticos antepuestos y no suelen 
aceptan su postposición {para que le desP '̂desle), de modo que la producción 
de subjuntivos como me la metas, me la pongas, e duerma ya pone de 
manifiesto que su incorporación se ha realizado a partir de subjuntivos 
subordinados o prohibitivos y no de subjuntivos directivos.

Así, los subjuntivos directivos positivos infantiles hacen patente que 
han sido incorporados a partir de usos diversos: subordinados, prohibitivos 
y directivos. Lo manifiestan en la forma de flexión T'o K y la posición de 
los clíticos: ora proclíticos en la posición propia de los subjuntivos
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prohibitivos o subordinados {la metas)y ora con los postclíticos {sílbate) 
propios de los subjuntivos directivos V.

2. Aun los infinitivos no regidos, prepositivos o no {a dormin pigar), 
tipo de construcción infrecuente en el habla adulta y con una presencia 
clara en el habla infantil, pueden ofrecerse como datos positivos del impac-
to del uso en el niño. Para ello debemos considerar que los niños extraen 
estos infinitivos, si no directamente de su modelo exacto en el habla adulta, 
sí de las abundantes construcciones de infinitivo regido por ir o algún otro 
verbo; vamos a comen ven a  lavarte las manos. Se trataría, ciertamente, de 
un impacto no lineal, pues supone un sesgo de atención y procesamiento 
en el niño hacia un fragmento de construcción; fragmentos que en este 
caso presentan una posición marginal y final que — como sabemos por 
Slobin (1985) — constituye una zona de previsible atención focal en los 
niños pequeños.

3. Ya en la zona de la producción ocasional, otro patrón discursivo 
que se manifiesta como forma directiva del niño, corresponde a las formas 
verbales lúdicas del imperfecto. Así, bañaba (F3), abría (T i) , cantaba (T4) 
corresponden a directivos en imperfecto, por cuyo medio los niños han 
solicitado a su madre la realización de las acciones respectivas. Este dato 
infantil — de registro inesperado -  no fue analizado en el habla adulta.

4. Ponen también de manifiesto la actividad temprana (F3) del infan-
te respecto al discurso adulto y su capacidad de operar sobre éste algunas 
producciones que acusan la atención y la acción en línea sobre fragmentos 
de texto que el niño incorpora como base de directivos prohibitivos, habi-
tualmente, de manera sucesiva a su producción.

5) Contexto: la madre mordisqueando a Flor, ésta molesta:
F3: no, mamá
M: es que te me antojas
F3: no (ant)ojas.

6) De nuevo al organizar un juego:
M: ándale a jugar,
F3: tú no juego

Una imagen general de las formas en estas prácticas directivas se ofrece 
en la t a bl a  11.
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I n d i c a t i v o

S u b j u n t i v o  (T )

F l o r

¿ayas? (F2)
¿atas? (F2) 
tu si va (F3) 
bañaba (F3) 
no (ant)ojas (F3) 
tii 7ÍO juego (F3) 
¿me o das?(F5) 
¿a(com)pañas? (F5)

eches (F2) 
muedasi- proh) (F3) 
suba (F4) 
pases (F4) 
sétete (F5- F7) 
tíi vayas (F5-F6) 
tapes (F6) 
quites (F6) 
quítete (F7) 

mme (tú) (F7)
(tú) (F9)

dbr
preste

T r a n s v e r s a l

ABÍLLA (T í)
(= "^abrías) 
eshe le pone (T 4) 
ca(n)taba (T4)
¿p(r)estas?(T7) 
¿(reg)alas?(T7)
¿e topaas? (T7) 
(=me compras?) 
¿ma p(r)e(s)ta?(T%') 
no me quita (T8)

(n)fines (T3) 
lave (T3) 
vaya (T4) 
eche (T6)
toque (= proh) (T6) 
gales (=proli) (T6) 
¿me la pongas? (T7) 
¿me lo metas? (T8)

T a b l a  1 1. Usos de base d i s c u r s i v a

3 .4 . La extracción y mezcla de patrones

Pero no es sólo en el ámbito de la extracción y selección de formas 
asociadas con su flexión recurrente donde se observan los efectos del uso 
adulto. Otro tipo de dato favorable al impacto del discurso y no del orden 
de la lengua en la producción de diversas formas de verbos directivos 
corresponde a la evidencia de extracción de diversos patrones de uso que se 
superponen de manera por demás notable (Barlow 2000). Es decir, no sólo
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se detecta el efecto del uso a partir de la forma verbal directiva objeto de la 
incorporación inicial, sino que también encontramos huella de los efectos 
del uso cuando los niños analizan y generalizan procedimientos discursivos 
y construyen patrones y realizan analogías a partir de ellos.

Las evidencias de generalización que se ofrecen se refieren usualmen-
te a analogías dentro del mismo esquema formal: por ejemplo, regularización 
de formas de presente o pretérito con base en el patrón regular corres-
pondiente (cabo X quepo, filia  x era). En nuestros datos registramos, por 
cierto, regularizaciones de la forma imperativa de ciertos verbos irregulares 
con el modelo del imperativo regular, lo cual ocurre, como predice la lite-
ratura, después de un periodo de uso de la forma irregular y se registra por 
igual en el corpus transversal como en los datos de Flor (6).

6) Pone " pénele (x pon) (F7, T7) 
oi (x oye) (F7) 
tiene eto (x ten) (F7, F8) 
hace a mesa paca (x haz) (T6)

Pero lo que me interesa destacar aquí es la evidencia de que el niño 
identifica patrones de uso diversos y los asocia y combina en construcciones 
(cf Barlow 2000), como los que a continuación se mencionan.

1. La asociación de usos concretos se manifiesta en las mezclas inespera-
da de formas verbales de imperativo con la marca prepositiva típica del 
infinitivo directivo (8) o en la producción de construcciones como las de (9).

8) a ven (T4)
a métalo (T8)
a métete, a búcnlo, a siéntete (F7) 
aguada, a bájame (F9)

9) ven a métete (F7) 
quiero a ver (F7) 
quero a sentá (F7)
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Adviértase que, pese a su patente anomalía y su escaso registro, el 
carácter general de este proceso de mezcla discursiva puede argumentarse 
en términos de su presencia tanto en Flor como en la muestra transversal.

2, La selección y posición de los clíticos, como ya hemos anotado 
antes, es muy reveladora del origen discursivo de la forma extraída por el 
niño. Pues bien, los patrones de posición de los elídeos también nos señalan 
la actividad infantil de extracción de patrones a través de la mezcla de for-
mas discursivas. Me refiero a los casos en que se combina una forma verbal 
de subjuntivo V̂ con una forma T de clítico, en la posición propia del impe-
rativo (10). O, a la inversa, cuando un clítico ocurre con un imperativo en 
la posición esperable en un indicativo (11).

10) Siétete (F5.F6, F7, T4), métate (T8), quítete (F7)

11) Mejé mi pon mi piisedn (T7), me da una (F9)

En conjunto, estas mezclas de base discursiva manifiestan que los frag-
mentos discursivos que son extraídos por el niño no sólo forman parte de 
su inventario de producción de directivos sino que constituyen pares — o 
grupos -  de asociación y generalización posible. Además, puesto que estos 
patrones tienen como punto de afinidad posible un uso pragmático, la 
producción de estas mezclas pone de manifiesto que la asociación de patrones 
puede darse en términos de una proximidad funcional, cuyo origen 
necesariamente proviene del uso en contextos particulares.

3.5. La base de los prohibitivos

Un dato final que apunta también a la base discursiva de las formu-
laciones infantiles corresponde a la construcción de prohibitivos. A través de 
todo el periodo en el corpus longitudinal y en los escasos ejemplos de prohi-
bitivos en la muestra transversal, se observa que junto con las construcciones 
prohibitivas típicas con verbo en subjuntivo — inicialmente sin negación y 
sólo con una actitud corporal de control negativo: gales ‘no agarres’, medns 
‘no muerdas’ -  y que hacia el fin del periodo estudiado en la muestra longitu-
dinal se han constituido en la construcción preferida, los niños construyen

204



EHECi’OS DEL USO LINC;ÜÍS riCO  EN LA CONSTRUCC:iÓN l EMPRANA DE
PE'nCIÜNES -  VARIAN'J'ES DE FLEXIÓN EN LOS VERBOS DIRECHVOS

prohibitivos con la adposición de la construcción tii no -  forma recurrente y 
temprana no verbal de la prohibición — a un verbo en imperativo, infinitivo 
o indicativo; o bien con la adjunción de una negación en los márgenes de la 
frase directiva {no a baña)) (cf. Garrido 1999), aun en posición postverbal 
{toque, no) (ver t a bl a  12). Este tipo de datos apunta a la actividad de una 
operación infantil de prohibición y a la vez hace patente que esta operación 
se aplica sobre elementos que tienen un posible origen discursivo.

205



N) O CN

T
u 

no
Im

pe
ra

tiv
o

In
fin

iti
vo

In
di

ca
tiv

o
Su

bj
un

tiv
o

ne
ga

tiv
o

pr
oh

ib
iti

vo
pr

oh
ib

iti
vo

pr
oh

ib
iti

vo

Tú
 n

o
tú

 n
o 

co
m

e 
(F

7)
no

 a
 d

om
ir

 (
F4

, 
F5

)
no

 (
an

t)
oj

as
 

(F
3)

m
(u

)e
(r

)d
as

 (
F3

)
F2

-9
no

 p
en

de
(F

8)
no

 a
 b

añ
ar

 (
F5

)
no

 (
a)

sh
u(

s)
ta

s 
(F

6)
no

 p
ise

s 
(F

4)
no

 a
 se

nt
ar

 (
F7

)
(tú

) 
no

 d
ig

o 
(F

8)
no

 e
 m

oj
es

 (
F6

)
tú

 n
o 

co
m

er
 (

F7
)

tó
w

o 
ju

eg
o 

(F
9)

no
 a

 c
om

as
 (

F6
) 

no
 c

ed
e 

(F
7)

’Z
no

 p
as

e 
(F

7)
C:

no
 e

 q
ui

te
s 

(F
7,

 F
9)

on' H
no

 a
pa

gu
es

 a
 l

uz
 (

F8
)

n >
no

 p
en

da
s 

a 
lu

z 
(F

8)
0

no
 m

e 
ci

ed
es

 (
F8

)
O j

no
 (

m
e)

 d
ig

as
 (

F8
, F

9)
N) O

no
 t

e 
sie

nt
es

 (
F9

)
O

T
7,

T
9

no
 m

e 
qu

ita
 (

T9
)

toq
uC

y 
no

 (
T6

) 
ga

le
s 

(T
6)

 
no

 ja
le

 (T
6)

T
a

bl
a

 1
2.

 P
at

ro
ne

s 
de

 c
on

st
ru

cc
ió

n 
de

 p
ro

hi
bi

tiv
os



1-HHCrOS DEL USO LINGÜÍSTICO KN CONSTRUCCIÓN TEMPRANA DE
PE'l'ICIONES -  VARIAN'J'ES DE FLEXIÓN EN LOS VERBOS DIREC i lVOS

En resumen, los datos que hemos ofrecido hasta aquí son compatibles 
de manera unánime con la explicación de su origen discursivo y apuntan a 
los efectos del uso lingüístico en una organización inicial que los asocia y 
combina. Estos efectos se manifiestan tanto en las formas que son objeto 
de extracción e incorporación inicial como en la conformación de patrones 
de relación entre ellos: las mezclas y las construcciones prohibitivas tem-
pranas tienen como formantes un elemento de base discursiva y ponen de 
manifiesto que la asociación de patrones discursivos con una equivalencia 
pragmática puede ser base de construcciones analógicas. No sólo son las 
regularidades semánticas o las regularidades formales las que constituyen la 
base de generalizaciones y analogías, sino que — y me atrevería a sugerir que 
más tempranamente — las primeras generalizaciones son de base discursiva.

4 . D i s c u s i ó n

Al término de este análisis, los datos que hemos reseñado nos permiten 
ofrecer una respuesta a las preguntas de investigación que hemos planteado.

4.1. En primer lugar, los datos dcl habla parental han mostrado la 
presencia de un uso diversificado de las formas directivas de que dispone su 
lengua. Aunque la asociación entre el esquema de verbo imperativo y una 
función directiva es dominante, este predominio no llega a ser tan radical 
como para opacar el resto de formas verbales que se usan con funciones 
imperativas. Los registros infantiles apuntan a los efectos de este predominio 
y acusan a la vez la presencia de otros patrones menos frecuentes, pues se 
presenta la incorporación temprana y el uso consistente de las diversas for-
mas de verbos directivos registrados en el habla parental. Sin embargo, el 
habla infantil no sólo reproduce el predominio de los esquemas de impera-
tivo en el habla materna, sino que muestra un uso aun más amplio. (F = 
47% vs. MF = 36%; T  = 73% vs. M T = 52%). Es este panorama el que se 
esperaría en cualquier propuesta que considerara el habla paterna como 
fuente de efectos de índole general en la extracción de esquemas y de la 
constitución de prototipos a partir de las formas dominantes, que se 
manifestaría a través de su productividad combinatoria.
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También podemos atribuir este tipo de efectos generales en la frecuencia 
relativa de las formas directivas secundarias en el habla parental -  indicativos 
y subjuntivos -  y su presencia paralela en el habla infantil, particularmente 
en Flor (indicativos: F = 28%, MF = 22%; subjuntivos: F = 15%, MF = 
19%). En los datos transversales, sólo podemos rescatar a este respecto la 
presencia constante de las formas de frecuencia secundaria, aunque los ín-
dices no muestren el paralelismo próximo que se manifiesta entre Flor y los 
datos de su madre. Muy esperablemente, en términos del carácter colectivo 
-  y heterógeneo -  de la muestra transversal. Para facilitar la lectura de este 
recuento hemos esquematizado ahora en paralelo los hallazgos reportados 
antes en las i'a bl a s  3 a 6, integrados económicamente en la t a bl a  13.

IMP. IND. SUBJ. INF. T o t a l

F l o r N = 25 
.471

N = 14 
.269

N = 8 
.154

N = 6 
.115

N = 53 
1.00

M a d r e  d e  F l o r : 
MEDIAS

.360 .279 .190 .171 340

T r a n s v e r s a l N = 54 
.730

N = 6 
.081

N = 6 
.081

N = 8 
.108

N = 74 
1.00

M a d r e s  t r a n s v : 
MEDIAS

.524 .221 .138 .118

T a bl a  13. Comparación entre la producción infantil y la producción materna

Junto con estos acuerdos generales entre datos paténtales e infantiles, 
hay que destacar el primer punto de discrepancia, también a este nivel de 
contraste general: la proporción mayor en el habla infantil que en el habla 
materna de los infinitivos no regidos por un verbo {a comen secar). Aunque 
los estudios de índole generativa tienen para este tipo de observación una 
explicación asociada a la fijación de parámetros que no interesa discutir ahora, 
lo que me importa destacar es que la ruta de desarrollo de los infinitivos 
infantiles apunta claramente a su incorporación por extracción de la forma 
infinitiva en construcciones regidas por un verbo (p. ej., a partir de vamos a 
comen vente a come)) y no de los prácticamente ausentes infinitivos adultos 
no regidos. Y los infinitivos en construcción verbal sí tienen una presencia 
sustancial en el habla materna como para dar cuenta de la importancia que
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pueden cobrar en el habla infantil (sin necesidad de acudir a explicaciones 
paramétricas, harto discutibles según argumenta Pye 2001).

Así, en resumen, desde una perspectiva cuantitativa genérica, los datos 
infantiles y los paténtales dejan ver el acuerdo global entre ellos. Pero esta 
relación no se detiene ahí.

Un segundo punto de reflexión corresponde a la mirada específica de 
las formas incorporadas por los niños y los discursos paténtales de donde 
aparentemente han sido extraídas. Aun en un nivel de desarrollo incipiente 
de la lengua, los ecos de las voces de los otros -  cuya escucha rescató Bajtín 
para nosotros -  se manifiestan en la selección de formas infantiles que sólo 
pueden explicarse como resultado de una operación de extracción-incor-
poración de fragmentos de discurso adulto. No es únicamente en la extrac-
ción de unidades y amalgamas léxicas (Peters 1983) -  aspecto más promi-
nente de la relación del niño y el habla adulta cuando la lengua materna es 
una lengua de escasa morfología -  donde la mirada infantil manifiesta el 
recorte de elementos tomados directamente del uso, sino en la selección de 
una de las variantes posibles de una forma léxica, cuando la riqueza flexiva 
de la lengua pone a disposición del niño un inventario extenso, o en un 
fragmento de construcción. Aquí, la frecuencia de uso de una forma léxica 
flexionada y su uso funcional resultan en la incorporación del tipo de formas 
que se han reportado de manera esquemática en la lABLA 11, que apuntan a 
su vínculo con prácticas lingüísticas concretas de las cuales fueron extraídas.

Así, por lo que toca a la cuestión primera de este trabajo, podemos 
afirmar que las formas que el niño incorpora pueden asociarse con los dis-
cursos adultos a los que tiene acceso. Y si en este caso específico se trata de 
las variantes flexivas de los verbos directivos, es nuestra propuesta que la 
situación detectada es de carácter general y que la lectura de otro eventual 
tipo de orden — cognitivo o de sistema de la lengua — será una propiedad 
emergente de esta proyección rclacional y selectiva entre el discurso mater-
no y el habla infantil.

4.2. Por lo que toca al estatuto de los elementos verbales que el niño 
incorpora en este momento del proceso de adquisición temprana y el tipo 
de relación inicial que presentan entre sí los diversos verbos usados como 
directivos, tenemos razones para acudir a la visión propuesta por Bowerman

209



LINGÜÍSTICA, vol. 13. 2001

O Braine, inicialmente, y de manera explícita, extensa y  más reciente por 
Tomasello o Lleven.

Aunque a este respecto ya he anticipado varias reflexiones, habría que 
destacar resumidamente que tanto por la incorporación de formas diversas 
para diferentes verbos en función directiva, cuanto por la permanencia de 
una forma directiva única para el mismo verbo por un periodo de tiempo 
variable y por la ruta de expansión disociada que presentan los diversos 
verbos, podemos argumentar con certeza que este patrón de adquisición 
manifiesta las características de la adquisición insular y fragmentaria de 
base léxica que propone la bibliografía.

Junto con ello, es cabalmente destacable la presencia de construcciones 
me7xladas, que señalan una asociación de base discursiva. Con ello detecta-
mos uno de los posibles procesos por cuya operación el niño se desplaza de 
la insularidad inicial en ruta a la organización relacional. Este tipo de 
asociación de formas que habitan en el discurso no sólo reafirma el impacto 
del uso en la entrada del niño al lenguaje, sino que señala una de las maneras 
en que el habla infantil puede llegar a ser productiva en un momento 
temprano del desarrollo (Tomasello y Brooks 1999: 164).

Así como se hace patente la operación de un aprendizaje imitativo — 
o, más específicamente, cultural —, como lo señalan las propuestas socio- 
pragmáticas (Tomasello 1999, 2001), que recibe apoyo en nuestros datos 
por los efectos de uso lingüístico que se registran, así también debemos 
reconocer —si recordamos que los niños que aportan los datos de este estudio 
recorren el rango de edad del último cuatrimestre de su segundo año y el 
primer cuatrimestre del tercero (1 ;09 - 2;04) -  que a esta edad temprana se 
hace presente ya su actividad generadora de novedades, base de la 
productividad lingüística.

Nuestros datos tempranos avalan la acción del niño sobre los datos 
lingüísticos concretos que se le presentan en prácticas discursivas datadas, 
con base en el uso lingüístico. De ahí se extraen las formas que se incorporan 
en el discurso propio, por medio de operaciones que bien pueden entenderse 
como eventos de aprendizaje cultural-imitativo. Pero también debemos 
reconocer que la actividad organizadora del niño se hace presente en la 
manipulación misma de los datos concretos que ha extraído del uso. Y 
ambos procesos serán los que den cuenta de las elaboraciones y reor-
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ganizaciones que posteriormente tengan una base menos discursiva y más 
esquemática.

Sin embargo, el vínculo más prominente que estamos detectando en 
nuestros datos entre las formas que el niño ha incorporado es un vínculo de 
índole discursiva, sustentado aparentemente en una razón pragmática. Es 
una semejanza funcional entre las formas verbales que acuden a la exposición 
de una dirección la que permite acompañar a un imperativo de la preposición 
que acompaña a un infinitivo directivo, en casos como a métete, a  ven. 
Justo por la presencia de este tipo de mezclas — y aunque reconocemos la 
necesidad de una validación a partir de un análisis funcional específico que 
no presentamos aquí® — podemos proponer que la relación inicial entre los 
elementos verbales con formas flexivas diferentes con ítems léxicos también 
diferentes no es una relación de contraste, sino de equivalencia funcional 
(Pedersen et allí 1998). La insularidad inicial parece romperse en términos 
discursivos y pragmáticos: lo oído y lo funcionalmente equivalente o pró-
ximo se asocian. Tan temprano, al menos, como los vínculos de base for-
mal que testimonian la regularización analógica de los imperativos irregu-
lares {pon-pone; haz-hace), que no son anteriores a la generación de mezclas 
de base discursiva (clíticos T con verbos V\ construcción de mezclas: a  métete).

Sin embargo, hay que hacer notar que este tipo de vínculos supone 
más que un inventario mínimo: el léxico de tipos verbales usados como 
directivos cuenta ya con 20 tipos diversos cuando detectamos este tipo de 
asociaciones discursivas ¡nter-patrones.

No podríamos dar término a este trabajo sin incluir una reflexión de 
índole metodológica. La posibilidad misma de encontrar este tipo de datos 
pasa por la decisión de probar los efectos del uso lingüístico y de cuestionar 
la higienización del dato que puede realizarse, al punto de excluir la fuente 
misma de las evidencias de los efectos de uso.

Hacemos este tipo de afirmaciones con base en el trabajo presentado en el IV Encuentro 
de Adquisición del Lenguaje, Rojas 2001b.
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L a s  h a b i l i d a d e s  e v a l u a t i v a s  e n  d o s  t i p o s  d e

DISCURSO NARRATIVO INFANTIL

E v a l u a t i v e  s k i l l s  i n  t w o  t y p e s  o f  c h i l d  n a r r a t i v e s

M a r t h a  S h ir o  
Universidad Central de Venezuela

A bs t r a c t : Thenim ofthis research is to examine Venezuelan cbildrens developing 
abilites to use evaluative language in fictional andpersonal narratives. Nanators 
report temporally ordered events through the referejttial function and make 
reference to the characters stance through the expressive function. The latter is 
achievcd through the use o f evaluative languagey encompassingstatements about 
feeling, thought, and speech, The following research questions guide this study: 
1. what type o f resources do Venezuelan children use to express evaluative stance 
in fictional and personal narratives?; 2. how does the use o f first-person and 
third'person evaluation va)j in fictional and personal stories? Thesample consists 
o f444 fictional and personal narratives produced by 113 schooTage children. 
Findings suggest that there are socioeconomic status and age related differences 
in the use o f evaluative expression in narratives. Age and SES have a  greater 
impact on the use o f evaluation in fiction, suggesting that low SES children are 
at a greater disadvantage when performing fictional narratives.

Keywords: Language use; narrative; evaluative expressions.

Rh sümen: En este tmbajo se examina la habilidad de usar el lenguaje de la cvalímción 
en nairaciones deficción y de experiencia personalproducidas por niños venezolanos. 
El narrador reporta los eventos en secuencia temporal por medio de la función
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referencialy representa las actitudes de los personajes a  través de lafunción expresiva. 
Esta última se construye por medio del lenguaje evaluativoy abarca las referencias a  
los sentimientoSy a  lospensamientosyaldiscurso referido en la narración. Las siguientes 
preguntas guiaron esta investigación: 1, ¿qué recursos usan los niños para expresar 
actitudes evaluativas en las nairaciones de ficción y de experiencia personal?; 2. 
¿cómo varia el uso de la evaluación en primera y  tercera persona en las nanaciones 
de ficción y de experiencia persoftal? Se analizaron 444 relatos producidos por 113 
niños en edad escolar. Los resultados superen que bs usos del bnguaje evaluativo 
varían según b  edad y el nivel socioeconómico del niño que produce el relato. La 
edad y el nivel socioeconómico tienen un mayor impacto en el uso de b  evaluación 
en nataciones de ficción. Este hallazgo implica que bs niños de nivel bajo están en 
mayor desventaja cuando narmn rebtos de ficción,

Pabbras Clave: Lenguaje en uso; narrativa; expresiones de evaluación.

1. I n t r o d u c c i ó n

La narrativa es una forma de discurso que representa la experiencia hu-
mana. Los niños están rodeados de relatos y, a una edad muy temprana, 
comienzan a contar sus propias historias. Seleccioné la narración como el 
género discursivo en el que se centra este trabajo porque enfoco el desarrollo 
del lenguaje infantil como un proceso mediante el cual los niños aprenden a 
comprender y a producir varios géneros o tipos de texto en diferentes contex-
tos. Desde muy pequeños los niños participan en interacciones donde se 
requiere un intercambio verbal y donde, por lo tanto, es indispensable 
comunicarse por medio de textos’ . Para lograr sus propósitos comunicativos, 
los niños usan habilidades que van más allá de la producción de oraciones 
gramaticales. El principal interés de este estudio es saber cómo ciertas destre-
zas requeridas para la producción de textos permiten a los niños ‘decir lo que 
es correcto  ̂en el lugar adecuado^ en el momento oportuno (Martín 1983: 1)^.

' Se entiende por texto un conjunto de enunciados que se emite en forma oral y/o escrita 
en una situación comunicativa.

 ̂ Todas las citas en el texto se tradujeron del inglés al español por la autora. En adelante la
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Mientras los niños van adquiriendo sus habilidades narrativas, aprenden tan-
to las destrezas lingüísticas necesarias para formar narraciones apropiadas como 
las destrezas culturales y cognitivas para representar la experiencia humana. 
Las narraciones por lo tanto reflejan valores contextúales y culturales. Por 
ello, en este estudio, he tomado en cuenta el nivel socioeconómico al que 
pertenecen los niños para así poder examinar la manera en que los rasgos 
culturales y contextúales afectan a la producción de textos narrativos.

Las narraciones infantiles ofrecen el contexto discursivo ideal para 
estudiar el uso del lenguaje evaluativo en la construcción de una perspecti-
va discursiva, dado que ponen en evidencia la compleja interrelación entre 
el plano referencial y el expresivo (Bruner 1986; Labov 1972; Chafe 1994). 
La narrativa como tipo discursivo abarca varios géneros que van desde 
recuentos de experiencias personales hasta cuentos de ficción. Preece (1987) 
registró 14 tipos diferentes de géneros narrativos producidos por niños 
angloparlantes de cinco años y encontró que los niños, en situaciones de 
interacción espontánea, relataban más narraciones personales que ningún 
otro tipo de narración. Cabe suponer que el uso de las expresiones evaluativas 
puede variar según el tipo de narración en que se presente. En este trabajo 
me propongo examinar los usos de la evaluación en relatos de ficción y de 
experiencia personal de niños en edad escolar con el fin de revelar los procesos 
de desarrollo de las habilidades discursivas en el habla infantil.

Para los propósitos de este estudio y en el marco del análisis del dis-
curso, se entiende por lenguaje evaluativo el uso de expresiones lingüísticas 
que aluden a emociones, actitudes, creencias y pensamientos, elementos 
que sirven para la construcción de una perspectiva narrativa y que, por lo 
tanto, contribuyen a la f u n c i ó n  e x p r e s i v a  del relato (Labov y Waletzky 
1967; Labov 1972).

La función expresiva en la narración es interpersonal y subjetiva por 
naturaleza. Representa las relaciones entre los personajes de la historia y, 
simultáneamente, sirve para expresar las actitudes del narrador, pues ofrece 
claves que ayudan al oyente a interpretar el cuento. Por ello, el estado de

eirá original se pondrá en notas al pie de la página: ‘to say tlie right thing in the right place 
at the right time’.
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ánimo tanto del narrador como de los personajes se encuentra representa-
do en los elementos expresivos de la narración. De hecho, Bruner (1986) 
sugiere que los elementos expresivos forman el ‘paisaje de la conciencia 
(the landscape o f consciousness) del relato. Estos elementos evaluativos pueden 
ser contrastados con los elementos fácticos de contenido, tales como los 
que forman la secuencia de eventos, que conforman la I'UNCIÓN r e f e r e n c i a l  

del relato. Ambas funciones son igualmente importantes en una narración. 
La función referencial hace que la narración sea más informativa. La función 
expresiva hace que la narración sea más exitosa, ya que su naturaleza 
interpersonal permite a los interlocutores ofrecer relaciones significativas 
entre los eventos y así comprender mejor la historia. Este estudio se centra 
en la función expresiva de las narraciones infantiles, porque esta función 
contribuye a que las narraciones se perciban como exitosas desde el punto 
de vista comunicativo.

2 . E l  p r o b l e m a

Contar cuentos representa un reto particular para los niños más 
pequeños, cuyas primeras conversaciones tienen como punto de referencia el 
altamente contextualizado aquí y ahora. Cuando narran, los niños se desplazan 
hacia lo más dcscontextualizado y lejano, el ‘allá y entonces’ requeridos en la 
construcción narrativa (Sachs 1982). En este trabajo me planteo revelar los 
diferentes usos del lenguaje evaluativo en las narraciones de ficción y de 
experiencia personal. Enfocare mi análisis en las construcciones evaluativas 
de primera y tercera persona con el fin de indagar acerca de las representaciones 
del yo y del otro en estos dos tipos de narración.

Las narraciones orales, por definición, operan en dos líneas temporales: 
el tiempo narrado, que usual mente está en el pasado, y el tiempo de la 
narración, que es el tiempo del hablantc/oycnte. En las narraciones escritas, 
la diferencia entre las dos líneas temporales es aún más compleja porque el 
tiempo del autor y el tiempo del lector no coinciden. Así que estas líneas 
temporales paralelas originan un desplazamiento espaciotemporal (Cliafc 
1994). El ahora’ del hablante, o tiempo de la narración, es diferente del 
tiempo narrado y, algunas veces, del tiempo del destinatario (cuando la 
narración es escrita).
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Además del desplazamiento temporal, la construcción del mundo 
narrado requiere cierto grado de despUzamiento delyo. Chafe ( 1994) describe 
la distancia entre la conciencia que representa (la conciencia del narrador) v 
la conciencia representada (la conciencia del personaje en el mundo de la 
narración). El narrador adopta una cierra perspectiva desde la cual narra y 
construye así el mundo narrado, pero al mismo tiempo describe los puntos 
de vista de los personajes que aparecen en la narración.

El desplazamiento del tiempo y dc\yo son dos dimensiones en que la 
narrativa se distancia del contexto inmediato, razón por la cual los niños 
deben aprender a manejar ambas. El grado de distanciamienro varía de una 
narración a otra, siendo la narración autobiográfica la menos desplazada 
del contexto inmediato y la narración de ficción, la más desplazada. Por 
ejemplo, el relato de un niño sobre la forma en que él resultó herido en el 
pasado inmediato, donde él mismo es el protagonista, es menos distante 
que un relato sobre cómo un amigo fue castigado en la escuela. Este tipo de 
narración personal vicaria, donde el narradores un personaje menor y/o un 
observador es, a su vez, menos distante que el relato de un cuento de hadas, 
una narración de ficción en la que el niño describe las actitudes de personajes 
imaginarios. Es posible que las narraciones menos distanciadas del contex-
to inmediato resulten más fáciles de contar.

Chafe (1994: 33) sugiere que una diferencia básica entre las narraciones 
fácticas y las de ficción es el grado de desplazamiento del^¿?. Los relatos de 
experiencias personales tienden a ser menos distantes de la conciencia del 
narrador que las historias de ficción porque están basados en la experiencia 
del propio narrador, quien es usualmente el protagonista. Por otra parte, 
las historias de ficción tienden a ser más distantes, ya que representan un 
mundo hipotético donde las actitudes, emociones y creencias del personaje 
imaginario son representadas a través de la conciencia del narrador. Las 
diferencias entre las narraciones personales y las de ficción implican que el 
uso del lenguaje evaluativo cambiará notablemente con el grado de 
desplazamiento en estos dos géneros narrativos.

El lenguaje evaluativo es la base tanto para la construcción de pers-
pectivas en una narración como para lo que se denomina fictionalization o f 
seljXé\yo de la ficción’ o ‘la ficcionalización dt\yo\ Scollon y Scollon 1981). 
El niño está expuesto a la construcción de un mundo narrado donde los
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papeles y las voces del yo-hablante y del yo-personaje se combinan con el 
otro-personaje y el otro-oyente (Young 1991).

El lenguaje evaluativo puede darse en cualquier parce de la estructura 
narrativa. Su función en la narración depende de su localización. Cuando 
la evaluación se sitúa entre los componentes narrativos que Labov (1972) 
denomina a c c i ó n  q u e  C0MI*LICA y r e s o l u c i ó n , señala el clímax de la historia 
(p u n  i ó  c u l m i n a n  t e , high pointy Pecerson y Me Cabe 1983). Este tipo de 
evaluación que se produce en el punto culminante es global porque justifi-
ca la razón de ser del relato en su totalidad dentro de la interacción. Cuando 
la evaluación aparece en otra parte de la narración, su función es más limi-
tada, más localizada. Por ejemplo, en el componente denominado ORIEN-
TACIÓN (por ejemplo: ‘Había una vez una hermosa reina que siempre estaba 
triste’), la evaluación puede servir para establecer el estado de ánimo predo-
minante en el relato al introducir a una reina como un personaje y describir 
su actitud o su emoción. Revelar aparecen ciertos recursos evaluativos 
de la narración nos permite comprender por qué se usan y funciones 
tienen dentro de la historia (Bamberg y Damrad-Frye 1991: 669).

Los resultados de los estudios con angloparlantes sugieren que entre 
los seis y los nueve años tiene lugar un cambio radical en el uso de los 
recursos evaluativos. En ese período los niños comienzan a usar con mayor 
frecuencia los verbos que se refieren al estado mental del personaje {pensar^ 
imaginaTy Astington 1990) y también concentran más el lenguaje evaluativo 
alrededor del punto culminante del relato (Bamberg y Damrad-Frye 1991). 
Determinar qué tipos de evaluación usan los niños venezolanos y la forma 
en que el lenguaje evaluativo se relaciona con la estructura narrativa nos 
permitirá comprender los procesos mediante los cuales los niños se 
convierten en diestros contadores de historias.

Por las razones antes expuestas, en este estudio se comparan narraciones 
personales y de ficción para llegar a conocer cómo usan los niños el lenguaje 
evaluativo en contextos que difieren en cuanto al desplazamiento del ‘aquí 
y ahora’ (el contexto inmediato). Mediante la comparación de las narraciones 
de ficción (acerca de una tercera persona) y las narraciones de experiencia 
personal (generalmente acerca del narrador y, por lo tanto, en primera 
persona) se estudiarán los diferentes usos del lenguaje evaluativo para expresar 
actitudes y perspectivas. Las diferencias podrían consistir en los tipos de
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evaluación usados, en su frecuencia de aparición^ o distribución y, de manera 
más particular, en el desplazamiento reflejado en el uso del lenguaje 
evaluativo. Una narración que muestre un mayor desplazamiento del con-
texto inmediato podría requerir un mayor número de expresiones evaluativas 
y, por consiguiente, podría representar una tarea cognitiva más compleja 
para el hablante. Determinar cómo los niños usan la evaluación en el mar-
co de dos géneros narrativos con el fin de mejorar nuestra comprensión de 
los procesos mediante los cuales los niños desarrollan habilidades narrati-
vas complejas y aprenden a manejar las limitaciones contextúales. Además, 
puesto que las destrezas necesarias para identificar y producir un género 
discursivo apropiado están relacionadas con las habilidades de lectura y 
escritura (Snowy Dickinson 1990; Feagans 1982; Freedman 1987; Purcell- 
Gates 1992), si comprendemos cómo los niños manejan varios tipos de 
discurso, profundizamos nuestra comprensión de los procesos que facilitan 
el aprendizaje de la lecto-escritura. Finalmente, al comparar las narraciones 
orales producidas por niños de diferentes estratos socioeconómicos podemos 
hacernos una idea más precisa de las diferencias sociales que inciden en las 
habilidades comunicativas de los niños cuando ingresan a la escuela primaria.

La mayor parte de la creciente investigación en el campo del desarrollo 
narrativo está centrada en la función referencial de las narraciones. Muy 
pocos estudios tratan sobre las habilidades de los niños para expresar actitudes 
evaluativas^ cuando narran (Vipond y Hunt 1984; Astington 1990; Bamberg 
y Damrad-Frye 1991; Emery y Milhalevich 1992) y hasta ahora no existe 
ninguna investigación sobre la forma en que usan la evaluación los niños 
hispanohablantes. Sin embargo, los resultados obtenidos en investigaciones 
sobre niños angloparlantes sugieren que, antes de la edad escolar, los niños 
usan poco los recursos evaluativos que contribuyen a la coherencia general 
de la narración (Bamberg y Damrad-Frye 1991), y solamente los escolares 
de más edad (quinto y sexto grados) expresan relaciones interpersonales 
tales como la forma en que un personaje percibe los sentimientos, puntos

En adelante se utilizará el término fi'ccuaicia.
 ̂ A lo largo de este trabajo los términos lenguaje evaluativo, actitud evaluativa, recurso 

evaluativOy evaluación y  junción expresiva serán usados como sinónimos.
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de vista o motivos de otro personaje (Emery y Milhaievich^ 1992:54). Por 
ello, un narrador que cuente una historia donde las actitudes del personaje 
estén claramente representadas es un hábil cuenta cuentos (Hewitt y Duchan
1995). Dado que el uso del lenguaje evaluativo está estrechamente relacio-
nado con la comprensión social que tiene el narrador de su entorno (Blum- 
Kulka 1993; Gutiérrez-Clcllen, Peña y Quinn 1995), las narraciones de los 
niños venezolanos podrían diferir de las narraciones de los niños 
norteamericanos en la frecuencia y el tipo de recursos evaluativos utiliza-
dos, así como en las formas lingüísticas propias del lenguaje evaluativo.

3 .  M é t o d o

3 .1 . Preguntas de investigación

Las preguntas planteadas en este estudio son las siguientes:

1. ¿Qué tipo de recursos evaluativos usan los escolares hispanohablantes 
venezolanos para expresar actitudes evaluativas en las narraciones de ficción 
y de experiencia personal?

2. ¿Cómo varía el uso de las expresiones evaluativas en primera y 
tercera persona en las narraciones de ficción y de experiencia personal?

3 .2 . La muestra

Para responder a las preguntas planteadas se seleccionó una muestra de 
113 niños que se dividió en grupos de acuerdo con la edad (para ser más preci-
so, de acuerdo con el grado que cursaban), el nivel socioeconómico y el sexo. Se 
seleccionó un número equivalente de niños y niñas de primer y cuarto grado 
procedentes de tres escuelas públicas y tres privadas. Los niños de las escuelas 
públicas provenían de familias de nivel socioeconómico bajo y los niños de las 
escuelas privadas pertenecían a familias de nivel socioeconómico alto. Todos

 ̂ Emery y Milhalevich estudian las expresiones de las actitudes evaluativas en la respuesta 
de los niños a la literatura.
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los niños seleccionados para la muestra participaron en una entrevista 
semiestructurada en la que se les indujo a narrar cuatro tipos de narraciones.

Nivel
socioeconómico Bajo Alto TOTAL

Grado
cursado

Edad
promedio

niños niñas niños niñas niños niñas

1" grado 7;2 14 13 17 12 31 25

4‘" grado 10;2 15 12 17 13 32 25

TOTAL 8;8 29 25 34 25 61 52

C u a d r o  1: Distribución de la muestra (N =l 13)

La media de las edades de los niños de la muestra es de S ;S /' Dado 
que se seleccionaron niños de primer grado y de cuarto grado de cada escuela, 
la edad es una variable bimodal. La edad promedio de los niños de primer 
grado es 7;2 y de los de cuarto es 10;2.

4 .  L o s  c u e n t o s

Durante la entrevista se indujo a los niños para que produjeran 
narraciones de ficción y de experiencia personal en cuatro tareas. Se utilizaron 
dos tipos de estímulos; 1. uno abierto, en que el niño podía responder más 
libremente a la pregunta que se le planteaba y 2. uno estructurado, en que 
se le ofrecía al niño andamiaje, puesto que se le asignaba uno o varios temas 
para que él elaborara su relato^.

La notación 8;8 señala los años y los meses (ocho años y ocho meses) de la edad del niño.

 ̂ Se entiende por andamiaje’ {scíiffolding, Bruner 1983) el apoyo en la interacción ofrecido 
por un adulto o un experto, apoyo que facilita el proceso de desarrollo.
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1. Narración personal abierta: en esta tarea, los niños respondieron a la 
pregunta ^has sentido temor alguna vez? con relatos de experiencia personal; 
un total de 109 narraciones fue producido en respuesta a este estímulo abierto.

2. Narraciones personales estructuradas: en esta tarea, tres anécdotas 
personales breves modeladas por la entrevistadora (similares al procedimiento 
seguido por Peterson y MeCabe 1983) estimularon al niño a producir 
narraciones personales; si el niño respondía a los tres estímulos, se seleccio-
naba la mejor narración para el análisis; en esta actividad, 110 niños produ-
jeron una o más narraciones personales (el número de narraciones por niño 
en esta tarea va de cero a seis para alcanzar un total de 290).

3. Narraciones de ficción abierta: esta tarea fue diseñada con el pro-
pósito de dar a los niños libertad para seleccionar el contenido de su narra-
ción; se pedía a los niños que contaran una película o programa de televisión 
de su preferencia; un total de 112 niños respondieron en la tarea de ficción 
abierta con una narración ficticia.

4. Narraciones de ficción estructurada: en ésta tarea los niños 
produjeron un relato basado en una comiquita, un video animado sin 
palabras (Picnic, Weston Woods 1993); cada uno de los 113 niños de la 
muestra produjo una narración en esta tarea.
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5 . P r o c e d i m i e n t o s

Las entrevistas se transcribieron en formato CHAT y se analizaron las 
expresiones cvaluacivas utilizando las siguientes categorías:

1. Emoción  ̂expresa afecto, emoción. Ej.: Se puso contenta.
2. Cognición^ representa el pensamiento y las creencias. Ej.: Pensó que 

era un pajarito.
3. Percepción  ̂ expresa todo lo que se percibe a través de los sentidos. 

Ej.: Vio alpolicia.
4. EstadofisicOy expresa el estado interno más físico que emocional. Ej. 

Estaba muy cansada.
5. Intención, expresa las intenciones de un personaje de realizar alguna 

acción. Ej.: Trató de escapar.
6. Relación, representa una acción que enfatiza la interpretación de 

una relación entre personajes o entre un personaje y un objeto, más que la 
acción en sí misma. Ej!: Encoiitraron a l ratoncito.

7. Habla reportada, representa el lenguaje que cita al habla:

a. Directa, las palabras del personaje se reportan como si el personaje los 
hubiera pronunciado textualmente. Ej.: Le dijo: *por aquí señor, por fa -
vor. \

b. Indirecta, las palabras del personaje son reportadas indirectamente. Ej.: 
M i mamá le dijo que yo estaba ahí.

c. Libre, las selecciones léxicas implican que hubo un intercambio verbal 
sin reportar explícitamente las palabras pronunciadas pero reportando 
frecuentemente el acto de habla realizado, es decir, el propósito comuni-
cativo. Ej.: M i mamá me regañó.

En cada una de estas categorías se determinó la perspectiva que se 
adoptaba para detectar a quién pertenece la voz narrativa. De este modo, 
he obtenido dos variables para cada una de las categorías arriba descritas: 
una para indicar que se hace referencia a la primera persona (es decir al 
narrador, sin tomar en cuenta si aparece en singular o en plural) y otra que 
señala la referencia a la tercera persona (cuando se incorporan las Voces’ de 
otro u otros a la voz del narrador).

228



LAS HABILIDADES EVALUAI IVAS EN DOS TIPOS DE
DISCURSO NARRAi'IVO INFANTIL

6 . Voz NARRATIVA Y GÉNERO NARRATIVO

Los resultados de la comparación entre las narraciones de ficción y de 
experiencia personal sugieren que no es suficiente analizar la evaluación 
narrativa general para comprender las habilidades en desarrollo de los niños 
para contar historias. En análisis anteriores relacionados con este proyecto 
de investigación (Shiro 1997, 2000a, 2000b) se encontró que la frecuencia 
de las expresiones evaluativas en las narraciones no parece tener una 
correlación significativa con la edad de los niños que producen los relatos. 
Este hallazgo es compatible con los estudios de Peterson y McCabe (1983), 
en los cuales tampoco se encontró una relación significativa entre la edad 
de niños angloparlantes y la frecuencia de las expresiones evaluativas en sus 
relatos. Sin embargo, en los datos de los relatos de los niños venezolanos se 
encontró que las expresiones evaluativas aumentan de manera significativa 
en las narraciones, particularmente las narraciones de ficción, de niños de 
nivel socioeconómico alto (Shiro 2000b). De este modo, se plantea la necesidad 
de tomar en cuenta diversos factores, tales como género narrativo y nivel 
socioeconómico, para analizar el desarrollo de las habilidades narrativas.

Puesto que en la producción narrativa los hablantes deben adoptar 
una perspectiva desde la cual se representan a sí mismos y a los demás, el 
estudio del agente a quien se atribuye la evaluación podría darnos una visión 
diferente de cómo se desarrollan las destrezas narrativas. Como hemos vis-
to, existe una distinción importante entre la evaluación atribuida al narrador 
y la evaluación atribuida a un personaje en la narración. De esta forma, en 
el presente trabajo comparé el uso de la evaluación en primera persona y en 
tercera persona en las narraciones de ficción y las personales. Se podría 
formular, a manera de hipótesis, que, en las narraciones de ficción, la 
evaluación en tercera persona es más frecuente que en las narraciones 
personales debido al desplazamiento ddyo que caracteriza a la ficción. (Chafe 
1994; Ehrlich 1990; Hyon y Sulzby 1992; Scollon y Scollon 1981).
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LAS HABILIDADES EVALUATIVAS EN D O S’i lPOS DE
DISCURSO NARRATIVO INl-AN TIL

E! análisis de las correlaciones (C u a d r o  3) indica que los niños de 
mayor edad tienden a usar más las expresiones evaluacivas en tercera persona 
en las historias de ficción y usan menos los recursos evaluativos en tercera 
persona en las historias personales, siguiendo así claramente las limitaciones 
del género. Asimismo, los niños de nivel alto suelen utilizar menos 
evaluaciones en primera persona en las narraciones de ficción. Como era 
de esperarse, los niños que obtuvieron los resultados más bajos en la prueba 
de capacidad oral tienden a producir más lenguaje evaluativo en primera 
persona en las narraciones de ficción, violando así las expectativas del género. 
Los niños que utilizan con más frecuencia la evaluación en tercera persona 
en las historias de ficción tienden a incluir menos expresiones evaluativas 
en primera persona en el mismo género narrativo..Sin embargo, el uso más 
frecuente de la evaluación en primera persona en las historias de ficción 
está relacionado con el uso más frecuente de la evaluación en primera persona 
en las narraciones personales.

7 . L a s  v o c e s  e n  l a s  n a r r a c i o n e s  d e  f i c c i ó n

Siguiendo los resultados del análisis de correlaciones, construí una 
taxonomía de modelos de regresión para determinar si los niños de mayor 
edad usan menos evaluaciones en primera persona en las narraciones de 
ficción que los niños de menor edad, y si los niños siguen una tendencia 
similar en ambos niveles socioeconómicos. Los resultados están tabulados 
en el C u a d r o  4 .
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U iS  HABILIDADES EVALUATIVAS EN DOS TIPOS DE
DISCURSO NARRAl'IVO INFANTIL

En el C u a d r o  4 se puede notar que el modelo de regresión que mejor 
se ajusta a los datos es el N “ 4, lo que implica que los niños combinan 
diferentes Voces’ en las narraciones de ficción. Como se indica en el C U A D R O  

4, existe un efecto de interacción de la edad y el niyel socioeconómico 
sobre la evaluación en primera persona P<0,02). Este resulta-
do sugiere que la frecuencia de la evaluación en primera persona en las 
historias de ficción disminuye con la edad en los niños de nivel bajo 
(cumpliendo requerimientos del género), pero se incrementa en las 
narraciones de los niños de nivel alto. Esta tendencia se observa en el G r á -
f i c o  1, donde se nota la línea ascendente que representa un estimado de la 
frecuencia de evaluación en primera persona en las narraciones ficticias de 
niños de nivel alto.
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lA S HARIUDADIÍS liVALUA’l'IVAS liN DOS TIPOS DE 
DISCURSO NARRAJ IVO INTAN'l'IL

Se realizó un análisis similar para el uso de la evaluación en tercera 
persona en los relatos de ficción. Los resultados aparecen en el CUADRO 5.
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Los datos indican que el modelo de regresión que mejor se ajusta a la 
muestra es el N- 3. Esto implica que existe un efecto conjunto de la edad y 
el nivel socioeconómico en el uso de la evaluación en tercera persona en las 
narraciones de ficción P<0,01). Por lo tanto, los niños más
grandes y de nivel alto tienden a usar con mayor frecuencia la evaluación 
en tercera persona en los relatos ficticios que los niños más pequeños y de 
nivel bajo.

Estos resultados sugieren que, por una parte, los niños de nivel bajo 
entre seis y diez años de edad desarrollan aquellas destrezas genéricas que se 
ajustan a los requerimientos de mayor diferenciación entre los géneros. Es 
decir, a medida que los niños crecen, el uso de la evaluación en primera 
persona disminuye en las narraciones de ficción.

Los niños de nivel alto, por otra parte, desarrollan un tipo diferente 
de destreza narrativa; estos niños le imprimen una voz narrativa (con 
evaluación en primera persona) a sus relatos de ficción y, de ese modo, 
logran que el punto de vista del narrador sea más explícito. El siguiente 
extracto ilustra cómo se expresa la voz del narrador en las historias de ficción:

098 .SL .118 .M  C H R IS
bueno, que dos |...] dos chamos enterraron en (...] en mil qué, en 1869 un 

juego que [...] que era de terror, era [...] Entonces este (...] en 1969 >^, un 
chamo lo encontró, y lo empezó a jugar. Entonces (...] entonces si [...] como 
sacó cinco, sacó un cinco en los dados, y él estaba jugando con una amiga, sacó 
un cinco, y entonces el juego le dijo que [...] se me [...] tenía que meterse en el 
juego, y cuando sacaban un cinco y un ocho volvía a poder salir, entonces 
pasaron veintiséis años, creo yo, no sé. este (...) un chamo sacó este [...] un 
cinco, entonces apareció un Icón y apareció él, pero después, y entonces (...) 
bueno, y entonces com o la (...) la chama que estaba jugando con él. ya tenía 
como cuarenta treinta y pico de años, este (...) tenía que seguir jugando, por-
que si no lo ce (...) si seguía jugando le podía suceder algo, entonces los chamicos 
(...) dos (...) una chamita y un chamito que fueron los que sacaron el cinco 
también tenían que seguir jugando hasta que terminaran el juego, hasta que lo 
terminaron, y volvieron a retroceder 26 años, creo y volvic (..] volvió a dar 
resul (..) volvieron a subir hasta 1969, hasta 1996. sí, pero salían monstruos, 
eh (...) rinocerontes, elefontes, bueno muchas cosas.
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I-AS HABILIDADES EVALUATIVAS EN DOS TIPOS DE
DISCURSO NARRAT IVO INPAN’HL

Esce es un pasaje del resumen hecho por un niño de diez años de la 
película Jum anji. Al principio Chris califica el juego un juego de terror y 
expresa su opinión sobre el mismo. Otros rastros de la voz narrativa de 
Chris en este pasaje son los siguientes:

A. El uso de la modalidad episrémica: creo’» ‘no sé’, ‘tenía como treinta y 
pico años’.

B. El uso de verbos como apareció' y ‘salían , donde se expresa claramente 
la perspectiva del narrador (primera persona) aun cuando la forma de los 
verbos esté en tercera persona. Cuando el niño describe que un león apareció 
o que los monstruos salían, él está claramente adoptando su propio foco 
visual. Se puede encontrar la prueba en la secuencia ‘apareció el león y apareció 
él’ (ver el pasaje narrativo de Chris), donde la perspectiva del narrador sobre 
la aparición del león podría coincidir con la perspectiva del protagonista, 
pero no se le puede atribuir al protagonista como una perspectiva de sí mismo 
cuando el narrador dice ‘apareció él’.

Estos recursos evaluativos en primera persona están entrelazados con 
la evaluación en tercera persona como en el siguiente ejemplo de reporte 
indirecto ‘el juego le dijo que tenía que meterse’, donde el juego se personi-
fica y le dice al niño lo que debe hacer.

En resumen, los resultados de los análisis de regresión múltiple sugieren 
que la evaluación en tercera persona en las historias de ficción se incrementa 
con la edad, cumpliendo con los requerimientos del género, en ambos ni-
veles socioeconómicos. Sin embargo, la evaluación en primera persona 
disminuye con la edad en los grupos de nivel bajo (también cumpliendo 
con los requerimientos del género), pero se incrementa en las narraciones 
de los niños de nivel alto, quienes parecen desarrollar una destreza narrati-
va diferente. Estos hallazgos refuerzan la idea de que la frecuencia de las 
expresiones evaluativas no puede utilizarse como medida para explicar por 
sí sola, con precisión, el desarrollo de las destrezas narrativas en los niños. 
Como se demuestra en esta investigación, es indispensable tomar en consi-
deración la función de las expresiones evaluativas para explicar el desarrollo 
narrativo.
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8 . L a s  v o c e s  e n  l a s  n a r r a c i o n e s  d e  e x p e r i e n c i a  p e r s o n a l

Se ha realizado un análisis similar al descrito anteriormente con las 
narraciones personales para determinar si el género narrativo afecta el 
desarrollo de las destrezas evaluativas.

En primer lugar, se examinó la relación entre la frecuencia de la 
evaluación en primera persona en narraciones personales y las variables 
independientes: edad y nivel socioeconómico. El C u a d r o  6  recoge los re-
sultados de este análisis:
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LINGÜÍSTICA, vol. 13. 2001

Los resultados del análisis de regresión sugieren que no existe una 
relación sistemática entre la evaluación en primera persona en narraciones 
personales y ninguna de las variables independientes. Por lo tanto, ni la 
variación en la edad ni en el nivel socioeconómico pueden predecir la 
variación en la evaluación de primera persona en relatos personales.

El C u a d r o  7 recoge los resultados del análisis de regresión múltiple 
de la evaluación en tercera persona en narraciones personales sobre la edad 
y el nivel socioeconómico:
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En las narraciones personales los resultados sugieren que la situación 
es inversa a  las narraciones ficticias. En el C u a d r o  7  se puede observar que 
existe un efecto de interacción de la edad y el nivel socioeconómico sobre 
la densidad de la evaluación en tercera persona en relatos personales 

iij3)=4,57** P<0,005). Estos hallazgos sugieren que existen pocas dife-
rencias en el uso de las expresiones evaluativas en primera persona en las 
narraciones personales en este rango de edad que se puedan explicar medi-
ante las diferencias en el nivel socioeconómico o las de edad. Sin embargo, 
en el uso de la evaluación en tercera persona hay una interacción tal entre la 
edad y el nivel social que la frecuencia de las expresiones evaluativas en 
tercera persona tiende a disminuir significativamente en los niños de nivel 
bajo en ambos grupos erarios, pero.se incrementa ligeramente en las 
narraciones de los niños de alto nivel (ver G r á f i c o  2 ) .  La interpretación es 
similar a la realizada con la tendencia encontrada en la evaluación de primera 
persona en las narraciones de ficción. Al parecer, los niños de nivel bajo en 
sus primeros años escolares ajustan su uso de las expresiones evaluativas a 
los requerimientos de las narraciones personales prototípicas (narraciones 
en primera persona), mientras que los niños de nivel alto tienden a introducir 
nuevas perspectivas en sus relatos de experiencias personales.
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Además de las tendencias detectadas en los análisis de regresión múltiple, 
se encontró una correlación negativa entre el lenguaje evaluativo en primera 
persona y en tercera persona en las historias de ficción (ver C u a d r o  3). Esto 
supone que los niños que usan frecuentemente la evaluación en primera 
persona tienden a usar menos la evaluación en tercera persona en las 
narraciones de ficción. Al mismo tiempo, el uso más frecuente de la evaluación 
en tercera persona en las narraciones personales está asociado al uso más 
frecuente de la evaluación en primera persona en el mismo género narrativo.

En el siguiente ejemplo se puede observar cómo se presenta el^í? y el 
otro en un relato de experiencia personal:

082 .IG N .128 .M  JU A N
bueno, una vez en casa de mi abuelo estábamos todos, y mi primo y yo. 

que yo tenía como cuatro años, mi primo tenía com o ocho, subim os a [...] al 
cuarto de mi abuelo. Hnconccs mi abuelo tenía una pistola debajo de la cama 
y mi primo la agarró y 1...] y disparó, pero se fue por la ventana el disparo y 
esa [...] estaba rodo blanco y yo salí corriendo, corriendo pa abajo y mi [...] 
mi primo también, entonces mi prim o decía que fui yo el que disparé. 
Entonces mi abuelo le quitó las balas y me la dio para que yo tratara de 
disparar y no [...] y no tenía fuerzas. Entonces ahí sabía |...) supieron que fue 
mi primo.

En el episodio autobiográfico anterior, Juan decidió no adoptar una 
perspectiva de primera persona singular, aunque él aparece como el protago-
nista (o coprotagonista) en el incidente. Sin embargo, él sitúa a su primo en 
el papel protagónico activo. Así, la historia se inicia con una orientación, 
donde el lugar (casa de mi abuelo’), los personajes y su edad son descritos 
desde una perspectiva de primera persona singular. Pero cuando él llega a la 
acción que complica, ‘mi primo’ se convierte en el agente y el sujeto en todas 
las cláusulas. La perspectiva de tercera persona en una experiencia personal 
permite al niño presentarse a sí mismo en un papel no activo, que lo hace un 
observador indefenso y casi una víctima. Esta posición es reforzada en la 
resolución, donde el niño relata que el abuelo puso al descubierto la mentira 
del primo al demostrar que Juan no era lo suficientemente fiierte para accionar 
el gatillo; se pudo probar la inocencia de Juan, sin que él tuviera que defenderse.
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La anécdota de Juan contrasta con la de Douglas donde la perspectiva 
que prevalece es la del narrador-hablante:

062.R G .78.M  D O U G IJ^S
ah, no un día yo me perdí en [...] en una playa no, yo [...] yo solo me perdí 

mi mamá me decía <ahí está Maikel>[«] y yo lo vi y cuando yo pasé, a mí se 
me olvidó el camino y pasé por una broma, y un señor estaba hablando así, 
y [•••) y yo [•••] y yo [...] y yo le pregunte su nombre y [...] y así me vinieron 
a buscar.

En este episodio, Douglas aparece como un agente activo. Usando 
mayormente la evaluación en primera persona, él describe cómo se perdió. 
En consecuencia, él asume toda la responsabilidad por lo que pasó. De 
hecho, el recurso evaluativo atribuido a la madre (reporte directo) la libra a 
ella de cualquier culpa (porque ella le había señalado a Douglas un punto 
de referencia para encontrar el camino ahí está MaikeF).

9 . C o n c l u s i o n e s

En el marco de la naturaleza multidimensional del desarrollo narrati-
vo, este estudio se ha centrado en un grupo de factores que contribuyen a 
desarrollar las habilidades para relatar historias. El principal supuesto es 
que cualquiera de estos factores tomados separadamente podría distorsionar 
nuestra comprensión de cómo los niños desarrollan la competencia narra-
tiva. Por lo tanto, el análisis de cómo se logra la representación del yo y del 
otro en el discurso narrativo infantil aporta resultados interesantes acerca 
de las habilidades narrativas emergentes.

Como se esperaba, el uso de la evaluación en tercera persona se 
incrementa con la edad y el nivel socioeconómico en las narraciones de 
ficción. No obstante, la frecuencia de la evaluación en primera persona 
también se incrementa en las historias de ficción de los niños de mayor 
edad y nivel alto; esto indica que se están desarrollando diferentes destrezas 
narrativas de acuerdo con los niveles socioeconómicos de los niños: los de 
nivel bajo siguen los requerimientos del género cuando usan la evaluación 
en tercera persona en las narraciones de ficción y la evaluación en primera
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persona en las narraciones personales, mientras que los de nivel alto 
combinan las voces del yo y del otro en ambos géneros narrativos. Se hace 
evidente, entonces, que la detección de los factores relevantes en el desarrollo 
es indispensable para entender los procesos del desarrollo de lenguaje. AI 
parecer los niños aprenden primero las destrezas más prototípicas del género 
(como el uso de la evaluación en tercera persona en las historias de ficción) 
y, luego, aprenden otras destrezas que les permiten combinar las voces narrati-
vas y las cuales a primera vista podrían revertir las destrezas específicas del 
género pero, de hecho, si se combinan apropiadamente, contribuyen a 
desarrollar una mayor habilidad para relatar historias.
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No presente trabalho, mostro algumas diferengas no uso dos pronomes em PE e 
PB encontradas em dados de aquisigáo. Meus informantes sao urna crianga 
portuguesa (Joño Miguel) e urna crianga brasileira (Raquel), ambas com idade 
compreendida entre 2 ;0  anos e 2 ;3  meses.

Pa l a v r a s -CHAVE: Aquisigáo d e  pronomes; Portugués Brasileiro; Portugués Euro- 
peti.

1. iNTRODUgÁO

Vários escudos tém mostrado que os falantes do PE e do PB nao rém 
a mesilla gramática. Dentre as várias particularidades apresentadas por cada 
urna dessas línguas que conduzem a essa conclusáo, a sintaxe pronominal 
de cada urna é a que apresenta distin^óes mais visíveis.

Calves 1987 aponta vários aspectos que diferencian! a sintaxe pronomi-
nal do PE e do PB. A primeira délas diz respeito ao uso do pronome ele/ela.

Em posÍ9áo de sujelto pronome ele/ela, em PB, é utilizado de preferencia 
ao sujeito nulo, sem um valor particular. Já cm PE, ele/ela só c usado em contex-
tos em que as concordancias de primeira e terceira pessoas podem ser confundi-
das (la), ou entáo, como contrastivo (Ib); ñas relativas, o uso do pronome ele/ela 
como lembrcce é perfeitamente gramatical em PB, cm PE só é admitida urna 
categoría vazia em tal contexto (le, d) respectivamente; ele/ela pode aparecer em 
PB também duplicando um sintagma nominal sujeito (le, 0 :

(1) a. (Eu/ele) esrava a brincar na rúa.
b. ELE comen o bolo.
c. Eu tinha urna empregada, que ela, respondía ao telefone e di-

zia... (Calves 1987: 33).
d. Eu tinha urna empregada, que cv, respondía... (Calves 1987: 33).
e. Essa competencia, ela, é de natureza mental (Calves 1987: 33).
f  Ana María, ela, foi no supermercado para íazer compras (Maga-

Iháes 2000: 85).

O pronome ele/ela pode ainda ser usado normalmente em posi^ao de 
objeto em PB, já em PE só é possível usar o clítico o/a (2a, b):
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(2) a. Levei ele ontem.
b. Levei-o ontem.

Mais urna difercnq:a que pode ser apontada na sintaxe pronominal do 
PE e do PB está relacionada á posl^áo dos clíticos na senten^a. Em PB o 
clítico pode aparecer em primeira posÍ<;áo absoluta na frase, uso que nao é 
possível em PE. Urna frase como (3a) é, segundo Calves 1998, completa-
mente impossível em PE.

(3) a. Me chocou tremendamente (PB) (Calves 1998: 82).

Outro aspecto que parece diferenciar também o PB do PE é uso de 
pronomes nulos arbitrários do tipo exemplificado em (4):

(4) a. -  Pode entrar c ir até a sala?
— Pode.

Em que alguém faz urna pergunta usando o verbo na terceira pessoa e 
a pessoa interrogada responde usando a terceira pessoa (cf. Magalhács 2000). 
Segundo Calves (comunica^áo pessoal), em PE esse uso nao é possível.

No presente trabalho mostro algumas diferen^as no uso de pronomes 
na posi^áo de sujeito em PE e PB encontradas em dados de aquisi^áo. O 
trabalho está organizado da seguinte forma: na se^ao 2 fa^o urna breve descri- 
^áo dos informantes e do método utilizado para a compara^áo dos dados; na 
se^áo 3 apresentarei as diferen^as encontradas nos dados entre PE e PB.

2. Os DADOS

Os dados analisados neste trabalho sao de urna crianza portuguesa, 
Joáo Miguel- (daqui em diante JOA) e de urna criaii9a brasileira, Raquel’ 
(daqui em diante RA); ambos sao dados longitudinais. As tabelas 1 e 2

' Os dados de Joao Miguel sao dos Corpora PE designado como Quintas Mcnde.s.
’ Os dados de Raquel sao do Banco de Dados do Projeto de Aquisi^áo do CEDAE/IEL/ 

UNICAMP.
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apresentam relaq:áo de idades e de extensáo media do enunciado -  M .L.U. 
{mean leyigth o f  ntterance) dos informantes;

Tabela (01)'* Joáo Miguel
SESSO ES ID AD E M .L.U.

JO A l 2;0.02 2,37
JO A 2 2;0.23 2,95
JO A 3 2;1.11 3,50
JO A 4 2;1.25 3,79
JOA5 2;2.09 3,08
JO A 6 2;2.27 2,93
JO A 7 2;3.17 4,62

Tabela (02)^ Raquel
SESSO ES ID AD E M .L.U.

RA 2;0.0 3,06
RA 2;0.12 3,02
RA 2;1.16 3,30
RA 2;2.19 3,20
RA 2;3.06 3,88
RA 2;3.12 4,25
RA 2:3.19 3Í96 1

É im portante notar que os valores de M .L .U . sao meramente 
indicativos, sobretodo em termos comparativos entre JO A  e RA, devido as 
difercngas de M .L.U . observadas ñas tabelas acima. Mesmo o PE sendo 
urna língua de flexáo mais forte do que o PB, RA apresenta no inicio M .L.U. 
mais alto do que JO A . Talvez esse fato tenha a ver com urna diferen^a 
individual, mas nao me aterei aqui a esse aspecto. Costaría de ressaltar que 
o M .L.U . é um cálculo idealizado por Brown 1973 para avaliar o desenvol- *

* O M.L.U. de JOA c o que está em Mendes (1991:171).
’ O M.L.U. de Raquel foi contado pela autora deste crabalho. As regras usadas para a

contagem de M.L.U. cstáo em Perroni-Simoes (1976: 123).
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vimento do inglés, e que quando estendido a línguas diferentes, sua aplica- 
bilidade vai se tornando mais problemática á medida que a língua apresen-
ta mais processos morfológicos como flexóes. No entanto, segundo o au-
tor, mesmo nao devendo ser tomado como a única medida para avaliar o 
desenvolvimento lingüístico da crianza, deve ser urna medida mais com-
pleta quando da compara^ao de dados de crianzas, se considerada junto 
com a idade do informante. Por esse motivo, este trabalho traz o M .L.U. 
das crianzas aqui analisadas.

3. C o mpa r a n d o  o s  d a d o s

3.1. Pronomes na posigáo de sujeito: plenos vs. nulos

Muirás análises (Simóes 1999; Magalháes 2000, 2001) tém mostrado 
que o uso de caregorias pronominais nulas na posi^áo de sujeito na fase de 
aquisi^áo do PB é muito restrito.

Magalháes 2000 mostra que a crianza falante do PB já optou pelo uso 
de sujeitos pronominais plenos, apresentando um índice de 75% de preen- 
chimento do sujeito:

(5) a. RA; Eu perdi. (2;0.0)
b. Ela vira mcu. (2;0.0) (Ríiquel está se referindo a urna boneca.)
c. RA:Vocé está brava? (2;2.19)
d. RA: Em # pczinho ele cai. (2; 1.16)

Mesmo na terceira pessoa o uso do pronome pleno é preferido como 
em (5b, d), o nulo restringe-sc aos chamados nulos arbitrários/inde- 
terminados (6):

(6) a. RA: Precisa cnxugar? (2;0.0) 

Ou a contextos de referencia exofórica:

(7) a. RA: Caiu olha. (2;0.0)
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Observando os dados de JO A , percebi que desde muico cedo ele faz 
uso de pronomes sujeitos nulos para todas as pessoas:^’

(8)

sapo.)

a. JOA: Acodaste rodo o bebe. (2;0.2)
b. JOA: Viste? (2;0.23)
c. JOA; Quero agua. (2;1.11)
d. JOA; Vai morder o baco. (2; 2.9) iJOA está se referindo a um

JOA prefere usar sujeitos nulos a plenos. Em 38 casos observados, 31 
tiveram o sujeito nulo.

Com rcla^ao á terceira pcssoa, chamou minha atendió o faro de JO A  
usar sempre sujeito nulo (9a, b, c), enquanto RA usa com freqüéncia o pro- 
nome eie/ela (9d, e), mesmo em contextos onde o referente é -animado ( 9 0 *

(9) a. JOA: Olha # num anda! (2;2.9) (O sapo parou de saltar^
b. PAI: Joao Miguel # o que é que, que o sapo vai modcr?

JOA: Vai morder o dedo. (2;2.9)
c. JOA: Vai partir. (2;2.9) ( Tem um elefante na máo epretende deixá-

lo escorregar.)
d. RA; Ela vai fazer xixi. (2;0.0) {Falando da boneca.)
e. RA: Ela vai fazer no sofá. (2;0.0) (Idem.)
f. RA: Agora poc o caminhaozinho.
MÁE: Assim.
RA: Nao. Aqui embaixo quer ver?
MÁE: Hum!
RA; Ele nao Cabe. (2;3.12)

E sabido que quando o referente é -animado, a preferencia é o uso de 
urna categoría vazia para referir (cf. Omena 1978; Braga 1986; Mollica 
1986). O faco de no PB serem encontrados pronomes plenos como refe-
rentes a seres -animados vem comprovar que realmente essa língua está

Vale ressalt.ar que até a fase observada JOA nao usou pessoas do plural. Talvez isso se deva 
ao contexto em que a grava^áo foi feita.
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deixando de ser urna língua de sujeito nulo total, como apontado por Duartc
1993, 1995.

Os dados em (9) refor^am a afirma^áo de Calves 1987 de que o ele-
mento de concordancia de cerceira pessoa em PB nao é mais suficiente para 
dar referencia determinada ao sujeito. Na ausencia de um sintagma nomi-
nal que possa servir como antecedente para o sujeito, usa-se o pronome 
lexical ele/ela que deixa visíveis os traeos pronominais que a flexáo nao tem 
mais e chega a desempenhar o próprio papel de concordancia.

Outro dado intcrcssante com rcla^áo ao uso de pronomes nulos á 
que JOA nao apresenta os chamados nulos arbitrários/indeterminados. JOA 
usa o verbo flexionado para todas as pessoas do discurso (10a, b, c), en- 
quanto RA ainda continua usando terceira pessoa para se referir a si a ou- 
tras pessoas (lOd, e):

(10) a. PAl; O que, isso Joao?
JOA: Engoii agua! (2; 1.25)
b. ANT: Vou roubar urna batata aqui # posso?
JOA: Podes. (2;2.9)
c. PAI: Tu cantas Joáo, cantas?

JOA: Canto. (2;3.17)
d. RA: Pode bater nela? (2;3.12) (= Posso bater nelá.)
e. MAE: Quantos bonequinhos vocé quer?
RA: Num quer brinquedinho. (2; 1.0)

Segundo Kato (1999a), a crianza no inicio da aquisi^áo usa nulos que 
se caracterizam como arbitrários/indeterminados, porque ela usa urna gra-
mática defaultcom urna única pessoa duplicada por PRO:

PRO. [T?JE. I3a. «-proii.! [Cai]]].

A crianza ao adquirir concordancia deixa de produzir os chamados 
arbitrarios, como acontece em PE: JOA adquiriu a concordancia e, por isso 
nao usa sujeitos desse tipo. Em PB, no entanto, parece que seu uso nao tem 
um estágio terminal, pois RA já apresenta concordancia, mas aínda produz 
sujeitos arbitrários/indeterminados.
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Para Calves 1987, 1988 o que está acontecendo é que o PB passou a 
usar o contraste preenchimento/esvaziamento para desambigüizar a inter- 
preta^áo determinada/indeterminada. Quando a ¡nterpretai;áo é determi-
nada, usa-se pronomc lexical. Quando a interprera^áo desejada c a de 
indetermina^áo, opta-se pelo esvaziamento do sujeito.

3 .2 . D uplica^áo de sujeitos

Nos dados de RA também é multo recorrente aparecerem pronomes 
duplicados em posi^ao de sujeito para quase todas as pessoas (11), ocorrén- 
cias nao encontradas nos dados de JOA.

(11) a. RA: Eu,, eu, nao conro. (2;3.12)
b. RA: EIC|, elCj está no chao. (2;0.0)
c. RA: VocCj, vocéj tira tudo. (2; 1.16)

Segundo Kato 2000 a duplica^ao de sujeito é uní dado robusto para a 
crianza excluir sua língua como língua de sujeito nulo total. Línguas que 
tém concordancia pronominal, caso do PE, nao apresentam efeito de du- 
plica^áo, pois o pronome fraco é o afixo pessoal que funciona como sujeito 
gramatical, caracterizando essas línguas como urna língua de sujeito nulo. 
O  PB, como nao é urna língua de concordancia pronominal, tem um pro-
nome fraco que aparece duplicando o pronome forte e funcionando como 
sujeito gramatical. O  faro de o PB possuir efeito de duplica^áo ja c sufici-
ente para a criaii9a saber que o PB nao é urna língua de sujeito nulo total. Já 
no PE a presenta da primeira pessoa nula servirá de gatilho para que a 
crianza opte pelo sujeito nulo em todas as pessoas.

4 .  C o m e n t a r i o s  f i n á i s

As difereii^as mostradas acima revelam que há diferen9as entre a sin- 
caxe pronominal do PE e do PB. O que leva a creí* que a gramática dessas 
línguas é diferente. A crian9a do PE desde muito cedo utiliza amplamente 
o sujeito nulo. Enquanto a criaii9a do PB faz uso de sujeito pronominal 
preenchido. O  que estudos tém mostrado desde o trabalho de Pontes 1987
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é que a sintaxe do PB está muiro próxima da sintaxe de línguas como Chi-
nés em que só é possível usar sujeíto nulo quando este é ligado por um 
tópico. Em PB o uso do sujeito nulo é permitido quando há um antece-
dente que o licencie (cf. Figueiredo Silva 1996; Modesto 2000; Ferreira 
2000; Magalháes 2000). A questao é saber se o fato de o PB ter reestruturado 
sua gramática em torno do tópico, como afirma Calves 1987, provocou 
todas as mudanzas que vém sendo atestadas nessa lingua.

Se a crian< â é o agente das mudanzas lingüísticas como afirma Lightfoot 
1991, 1999, c possível que urna análise detalhada do uso dos pronomes na 
aquisigáo de cada língua possa dar a resposta para a questao acima. Neste 
trabalho, procurei mostrar apenas algumas diferengas no uso de pronomes 
na posi^áo de sujeito encontradas no PE c no PB as respostas para o porqué 
dessas diferengas ficarao para um futuro trabalho.

R e f e r e n c i a s  b i b l i o g r á f i c a s

B r a g a , María Luíza. 1992. Os condicionamentos discursivos. Em M o i.u c a , M a-
fia Cecilia (org.). Introdu^áo a sociolingüistica variacionista. 3' ed. Rio de Ja-
neiro: UFRJ. 57-66.

B r o \v n , Roger. \ 975. A fiist  Lwguage: tbecarly stages. Cambridge: Harvard University 
Press.

D u a r t e , M.L. 1993. Do pronome nulo ao pronome pleno: a trajetória do sujeito 
no portugués do Brasil. Em R o b e r t s , lan e K a t o , Mary Aizawa (orgs.). Por-
tugués brasilcíro: urna viagem dincrónica (homenagem a Femando Tarallo). Cam-
piñas: Editora da Unicamp. 107-28.

______ . 1995. A perda do principio *evitepronome** no portugués brasileiro. Tese de
dourorado. Campiñas; Unicamp.

F e r r e i r a , Marcelo Barra. 2000. Argumentos nulos em portugués brasileiro. Disserta- 
^áo de mestrado. Campiñas: Unicamp.

F i g u e i r e d o  e  S u v a , María Cristina. 1996. A posigao sujeito no portugués brasileiro: 
frases finitas e infinitas. Campiñas: Editora da Unicamp.

C a l v e s , Charlotte. 1987. A sintaxe do portugués brasileiro. Ensaios de LingUstica 
13. Belo Horizonte. 31-50.

______ . 1988. Algumas diferen^as entre portugués de Portugal e portugués do

257



LINGÜÍSTICA, vol. 13, 2001

Brasil e a Teoriacde “regéncia e vÍncula9áo”. Actas do Cong}‘csso sobre a Situando 
Actual da Lingua Portuguesa no Mundo. Lisboa. 55-65.

.. 1998. A gramática do portugués brasileiro. Linguas: Instrumentos
Lingüísticos 1. Jan./jun. Campiñas; Pontes. 79-96.

Ka t o , Mary Aizawa. 1999a. Strong and weak pronominal in the nuil siibject 
parameter. PROBUS 11. 1-37. Ms.

______ . 2000. Nomes e pronomes na aquisi^áo.
L i g h t f o o t , David. 1991. How to set parameters: arguments from ¿anguage change. 

Cambridge: MIT Press.
L i g h t f o o t , David. 1999. The development o f langiage: acquisition» change, and 

evolution. Blackweil.
M a g a l h a f -S, Tcima Moreira Vianna. 2000. Aprendcndo o sujcíto nulo na escola. 

Disserta^áo de mcstrado. Campiñas: Unicamp.
______ . 2001. O sujeiro nulo na aquisi^áo do portugués do Brasil. Anais do II

Seminário Nacional de Lingüistica e U ngía Portugiesa UFG. 149-52.
Mr.NDitS, Antonio Quintas. 1991. A referencia temporal no discurso conversacional 

aos 2 e 3 anos de idade. Disserta^áo de mestrado. FLUL.
M0DF.ST0, Marcello. 1999- Nuil subject ivithout *rich” agrément. Ms.
M o l l k :a , María Cecilia (org). 1992. Inrrodu^ao á sociolingüíscica variaciónista. 

Cadernos didáticos. Rio de Janeiro; Ed. da UFRj.
O m f .n a , Nelize Pires de. 1978. Pronome pessoal de terceira pessoa: sitas formas vari-

antes em fimgdo acusativa. Disserta^áo de mestrado. Rio de Janeiro: PUC-RJ.
P f r r o n I 'S i m Of.s , Maria Cecilia. 1976. Aspectos da gramática portuguesa aos 2  anos 

de idade. Disserta^áo de mestrado. Campiñas: Unicamp.
PONTF.S, Eunice. 1987. O tópico no portugués do Brasil. Campiñas: Pontes.
SiMÓLS, Luciene. 1999. Sujeito nulo na aquisiq;áo do portugués do Brasil. Cadernos 

de Estudos Lingüísticos 36. Jan./jun. Campiñas. 105-30.

258



C O G N IT IV E DEVELOPMENT OR CULTURAL LEARNING?

E a RLY ACQUISITION OE MENTAL VERBS

Ro d r ig o  Ro m e r o  M é n d e z  
Universidad Nacional Autónoma de México

ÁnsTRACn The main aim o f this paper is to chnracterize the acquisition o f 
mental verbsfrom a strictly linguistic approach. Thisproposalgoes in a  differcnt 
direction thnn ivhat is generally assumed: most papers emphasize the cognitive 
development thnt supports the acquisition o f mental verbs. The secondaim is to 
give evidence in favor o f the necessity ofboth a theory ofcognitive development 
(theory ofmind) and a  social-pragmatic theory, in order to achieve an accurate 
explanation o f mental verbs acquisition. For these reasons, the present study 
analyzes: first, the kind ofentities that are referred to by mental verbs, that is to 
say, what can be thought ofas a  mental object; second, ivhom is the child talking 
to when he uses these verbs; and, finally, whether the child asks or asserts about 
mental States, in other luords, the type ofutterance. All this willprovide evidence 
about how relations among mental verbs are, and we will see that the coherence

¿ D e s a r r o l l o  c o g n o s c i t i v o  o  a p r e n d i z a j e  c u l t u r a l ?
L a  a d q u i s i c i ó n  t e m p r a n a  d e  v e r b o s  d e  p e n s a m i e n t o *

Esta investigación forma pane del proyecto de CONACY P 30798: Gramáticas Emer-
gentes — Una Aproximación a la Construcción de Categorías y Relaciones en la Adquisición 
Temprana del Español como Lengua Materna, a cargo de Cecilia Rojas Nieto, a quien 
agradezco profundamente las correcciones que hizo al artículo a lo largo de su elaboración. 
Asimismo agradezco a Vianey Varela sus pertinentes comentarios. Por supuesto, todo 
error es de mi absoluta responsabilidad.
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o f  this semantic fie ld  does not reside in lexical oppositions. As a  fin a l point, 
folloiving a  social-pmgmatic theory, the relationship between adult and child 
verbs is examinedy providing evidence fo r the acquisition o f  mental verbs as a  
cultural learning process.

Key w o r d S: Spanish acquisition, theory o f  mind, social-pragmatic theory.

Re s u me n : E l objetivo principal de este trabajo es caracterizar la adquisición de 
los verbos de pensamiento desde una perspectiva estrictamente lingüistica. En 
contraste, la gran mayoría de los estudios anteriores ha puesto el énfasis en el 
desarrollo de las capacidades cognoscitivas que sirven de base para la adquisición 
del léxico con referencia mental. Aquí se argumenta a  favor de la necesidad de 
contar tanto con una teoría del desarrollo sociocogpioscitivo (teoría de la mente) 
como con una teoría sociopragmdtica de la adquisición del lenguaje si deseamos 
explicar adecuadamente la adquisición de verbos de pensamiento. Por esta razón 
se estudian tres aspectos relacionados con estos verbos: el tipo de entidades a  las 
que se refieren, o sea los objetos de conocimiento; a  quién le atribuye el niño una 
predicación epistémica; y, finalmente, el modo del enunciado en que se presentan 
estos verbos. Con este análisis se mostrará que la organización de este campo 
semántico en las primeras etapas del lenguaje no debe buscarse en la oposición 
entre elementos léxicos. Por último, y  con base en la perspectiva sociopragmática, 
se aborda la relación entre producciones adultas e infantiles y  se explicará que el 
proceso de adquisición de los verbos de pensamiento es parte de un proceso de 
transmisión cultural del conocimiento.

Pa l a br a s  c l a v e : Adquisición del español, teoría de la mente, teoría 
sociopragmática de la adquisición del lenguaje.

1. P r e s e n t a c i ó n

En épocas recientes se ha enfocado el estudio tanto del desarrollo 
cognoscitivo del niño como de la adquisición del lenguaje en dominios 
semántico-conceptuaies particulares (Karmiloff-Smith 1992; Mandler
1996). En especial, el dominio semántico más estudiado en un mayor nu-
mero de lenguas es el de las relaciones locativas (Bowerman y Choi 2001).
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Este tipo de estudios ofrece grandes ventajas: podemos avanzar en la 
comprensión global del proceso de la adquisición del lenguaje, al valorar 
con datos empíricos algunos postulados teóricos; a la vez, la aproximación 
translingüística nos permite comparar la adquisición de elementos funcio-
nalmente equivalentes; finalmente, al hacer esto restringimos las variables 
involucradas en la compleja relación entre desarrollo cognoscitivo no lingüís-
tico y desarrollo lingüístico, de tal tórma que podemos sopesar dicha relación 
de forma más acotada.

Por ello, este trabajo quisiera situarse en el marco de las investigaciones 
sobre la adquisición de dominios semánticos particulares, en este caso la 
adquisición temprana de los verbos que hacen referencia al dominio
cognoscitivo; los verbos mentales.

Sin embargo, en este terreno la bibliografía translingüística es práctica-
mente nula; la gran mayoría de los trabajos se refieren al inglés y hay poca 
investigación sobre las lenguas romances, sólo algo sobre italiano y español. 
Además, la bibliografía respecto a la adquisición del léxico que tiene 
referencia mental se ha desarrollado básicamente dentro del paradigma de 
lo que se conoce como Teoría de la Mente, es decir, dentro de un marco 
interesado en el desarrollo de las capacidades cognoscitivas que nos permiten 
entender y proyectar las capacidades mentales de los demás y, a partir de 
ahí, hablar de nuestros estados mentales. Estas investigaciones tienden a 
averiguar en qué momento se inicia la comprensión de los estados mentales.

En este trabajo se asume una posición un tanto distinta. En primer 
lugar se describe la adquisición inicial de los verbos de pensamiento con 
base en las producciones espontáneas de un niño; es decir, se aborda el 
problema a partir dcl uso lingüístico. En segundo lugar, se mostrará que 
para dar una explicación adecuada de la adquisición de este campo semántico 
se necesita recurrir al desarrollo de una teoría de la mente, pero también, y 
de manera fundamental, se necesita tener una teoría sociopragmática de la 
adquisición del lenguaje. Por una parte, la-interacción sociocomunicativa 
ofrece al niño evidencia sobre qué aspectos del signo lingüístico son sobre-
salientes en español y así le Índica que aspectos semántico-sintácticos debe 
aprender; por otra parte, el desarrollo de una teoría de la mente le brinda 
bases conceptuales para poder inferir los estados mentales de los otros y así 
utilizar los verbos convencionalmente.
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2. La  a d q u i s i c i ó n  d e  v e r b o s  m e n t a l e s  y  s u  i n t e r s e c c i ó n  t e ó r i c a

En el contexto de las diversas propuestas teóricas sobre la adquisición del 
lenguaje, interesa destacar cuatro vertientes que permiten entender y abordar el 
estudio que aquí nos ocupa. Como marco general del proceso de adquisición 
del lenguaje se toma la propuesta sociopragmática de adquisición del lenguaje 
de Miciiael Tomasello (2000c); en segundo lugar, se adopta la hipótesis de la 
especificidad lingüística de Melissa Bovverman (Bowerman 1989); después, se 
retoman diversos estudios sobre la adquisición de verbos de pensamiento; y, 
por último, para explicar el proceso particular de la adquisición de verbos se 
utiliza la hipótesis de las islas verbales de Tomasello (1992).

2.1. La adquisición sociopragmática del lenguaje

Frente a quienes proponen que en la adquisición léxica está en juego 
algún tipo de restricciones o principios apriorísticos, Michael Tomasello 
(Tomasello 1992, 1999, 2000a, 2000b, 2000c; Tomasello y Brooks 1999; 
Brooks y Tomasello 1999) ha defendido una propuesta de corte socio- 
constructivista de la adquisición del lenguaje. De acuerdo con él, sólo 
podremos entender el proceso de adquisición del lenguaje si comprendemos 
que la lengua es un sistema de signos del cual nos servimos para comu-
nicarnos y cuya adquisición se realiza socialmente como un proceso de 
transmisión cultural.

De la propuesta de Tomasello, definida como una t e o r í a  s o c i o - 
PRAGMÁ I'ICA de la adquisición del lenguaje, nos interesa resaltar el lugar que 
le confiere a la interacción y a la capacidad para establecer a t e n c i ó n  CON- 
JUN I’A en el proceso de adquisición dcl lenguaje. En este proceso, los niños 
deben aprender a utilizar los signos convencionalmente, es decir, en la misma 
forma en que lo hacen los miembros adultos de la comunidad de hablantes 
a la que pertenecen. Para hacerlo, primero los niños deben entender las 
intenciones comunicativas de los demás, basados en la atención conjunta 
con su interlocutor sobre una tercera entidad a la que se refieren (Tomasello 
1999, 2000c).

Decir que el lenguaje en general y su proceso de adquisición se basan en 
la capacidad para establecer atención conjunta supone la habilidad que tenemos
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los humanos para entender a los miembros de nuestra misma especie como 
seres iguales a nosotros mismos, con una vida intencional y mental propia 
(Tomasello 1999), e implica que en el proceso de adquisición del lenguaje el 
niño utiliza sus capacidades sociopragmáticas y sociocognoscitivas para de-
terminar las intenciones comunicativas de los demás (Tomasello 2000c: 404). 
Esta capacidad para atribuir atención conjunta inicia a los nueve meses y 
marca una revolución en el desarrollo cognoscitivo de los niños.“

Proponer que el proceso de adquisición del lenguaje está sustentado 
en la atención conjunta significa que los niños retoman los elementos 
semántico-sintácticos que son relevantes para la comunicación en el habla 
adulta, lo cual realizan en sucesivas etapas; primero organizando el lenguaje 
en torno a elementos léxicos (Tomasello 1992), después en torno a construc-
ciones (ver Brooks y Tomasello 1999; Tomasello 2000b; Goldberg 1999) 
hasta llegar a la organización de categorías gramaticales abstractas (Tomasello 
2000a). Este énfasis en la importancia de la interacción para el desarrollo 
del lenguaje necesariamente conduce a una teoría de la adquisición basada 
en el uso (Tomasello 2000b).

2.2. Especificidad lingüística

La perspectiva sociopragmática de Tomasello concuerda de manera 
na'ural con la línea de investigación que enfatiza el impacto de los aspectos 
es| ecíficos de cada lengua en el proceso de adquisición y discute la supuesta 
universalidad cognoscitiva (polémica que ha marcado los estudios del 
lenguaje a lo largo de su historia).

Melissa Bowerman (1989) señala que, durante la primera mitad del 
siglo veinte, los lingüistas y los antropólogos estaban fascinados por la evi-

A lo largo de distintos experimentos, Tomasello y sus colegas (ver Tomasello 2000c) han 
encontrado que los niños aprenden más fácilmente una nueva palabra cuando asumen 
que hay una relación entre la producción lingüística y un tipo de comportamiento inten-
cional; por el contrario, cuando no se establece esa atención conjunta los niños no pueden 
atribuir intenciones comunicativas y no aprenden el nuevo elemento léxico. Además, 
han encontrado que en la adquisición de nuevas palabras son más importantes las 
intenciones comunicativas que la prominencia perceptiva.
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dencia de diversidad lingüística que proporcionaban los estudios sobre las 
lenguas americanas. En los años 60> estudios comparativos como los de 
Berlín y Kay sobre los colores mostraron que las lenguas tenían más 
similitudes de las que se había pensado previamente. Sin embargo, a partir 
de finales de los años 50 se dio un cambio radical de posición con el 
surgimiento de la gramática generativa, que postula la existencia de una 
Gramática Universal innata (posición que mantienen las teorías formalistas 
posteriores, Chomsky 1968, 2000). Frente a la gramática generativa, dice 
Bowcrman (1989), surgieron propuestas de corte cognoscitivo que se fueron 
a otro extremo: concebir que la cognición dirige la organización del lenguaje 
(Langaclcer, Talmy, Lakoff, Fauconier, entre otros) y el proceso de su 
adquisición (verSlobin 1985, 1997).

Frente a este imperativo cognoscitivo, Melissa Bowerman (Bowerman 
1989; Bowerman y Choi 2001) y otros investigadores han apuntado a un 
camino que parece una solución favorable a la disputa entre predetermi-
nación cognoscitiva, determinismo biológico y relativismo lingüístico. 
Sostienen que el desarrollo cognoscitivo y el lingüístico están íntimamente 
relacionados, pero les asignan ámbitos distintos a cada uno. Parten de la 
idea de que los humanos tenemos las mismas capacidades conceptuales, 
pero los elementos relevantes y la organización de ellos varía de lengua a 
lengua (sin que esta variación sea arbitraria y sin abandonar características 
comunes a los humanos). Es decir, dado que las lenguas utilizan distintos 
criterios de clasificación, las categorías semánticas no pueden ser vistas como 
reflejo directo de las estructuras del pensamiento no lingüístico. De todas 
las organizaciones posibles que los seres humanos podemos realizar sobre 
los elementos de nuestra experiencia, cada lengua establece su propia red 
de selecciones.

En un artículo reciente Bowerman y Choi (2001) afirman que el 
desarrollo espacial no lingüístico sirve de base para la adquisición de térmi-
nos espaciales, pero que no estructura su proceso de adquisición. Más bien, 
los niños atienden a las características que son sobresalientes en su propia 
lengua y las generalizaciones lingüísticas más rápidas y consistentes son 
hechas a partir de aquéllas.

Pese a su enfoque divergente, considero que en términos generales la 
propuesta de Melissa Bowerman es compatible con la de Michael Tomasello.

264



¿DESARROLLO COGNOSCITIVO O AI’RENDIZAJE CULTURAL?
LA ADQUISICIÓN TEMPRANA DE VERBOS DE PENSAMIENTO

Podemos pensar que existen ciertas capacidades cognoscitivas que se 
desarrollan tanto lingüística como no lingüísticamente y que sirven de sus-
tento para utilizar el lenguaje de manera convencional. Pero a través de un 
aprendizaje cultural el niño accede a la organización de una lengua (inclu-
yendo la organización semántica y sintáctica), guiado por los elementos 
que le proporciona su propia lengua y en situaciones de interacción social 
específicas. Entonces, podemos afirmar que el lenguaje es un hecho bioló-
gico y que como tal tiene características que compartimos todos los seres 
humanos. Sin embargo, la forma particular en que cada lengua organiza su 
sistema lingüístico es un hecho social determinado en última instancia por 
la forma en que cada comunidad de hablantes organiza ese sistema, que 
necesariamente es convencional por ser compartido. Entonces el proceso 
de adquisición del lenguaje estaría sustentado en las capacidades biológi-
cas, pero el niño debe aprender la forma particular en que su lengua orga-
niza la gramática y esto lo hace basado en el uso, en un proceso que va 
desde recoger la organización sintáctica y semántica de usos particulares 
hasta la abstracción de un sistema lingüístico.

2.3. La adquisición del léxico con referencia mental

Este campo de investigación se caracteriza por la ausencia de trabajos 
que hayan estudiado el desarrollo de la organización semántica de los ver-
bos de pensamiento en lenguas específicas, por lo que no contamos con 
datos con los cuales podamos hacer comparaciones translingüísticas. En 
lugar de esto, existen abundantes estudios de índole cognoscitiva que vienen 
a ocupar el lugar que en el terreno de las relaciones espaciales jugaron las 
propuestas que planteaban la preeminencia de la cognición sobre el lenguaje. 
Estos estudios han sido desarrollados en el marco de la llamada TEORÍA DE 

LA MENTE, que abarca las capacidades sociocognoscitivas que nos sirven 
para entender los estados mentales de los demás y a partir de ahí entender 
y anticipar el comportamiento relacionado con los estados mentales de los 
otros (Wcllman 1990; Johnson y Wellman 1980; Abbcduto y Rosemberg 
1985; Moore, Puré y Furrow 1990; Riviére et nlli 1994; Sotillo y Riviére 
1997; Baumgartner, Devescovi y Biagini 1999; entre otros).
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2.3.1. Teoría de la mente

El término de teoría de la mente surgió cuando Premack y Woodruff 
(1978, npudSoúWo y Rivére 1997) se interesaron en las capacidades de los 
primates para encender el comportamiento de sus congéneres. Este térmi-
no se retomó desde la psicología para explorar las mismas capacidades en 
los seres hum anos, en relación con la caracterización del desarrollo 
cognoscitivo de los niños (Wellman 1990) y el estudio de afecciones como 
el aticismo y el síndrome de Willams (Tager-Flusberg y Sullivan 2000). 
Aunque aun no se-pueda hacer de manera totalmente clara la liga entre 
teoría de la mente y la atención conjunta, tanto Tomasello (1999) como 
Karmiloff-Smith (1992) reconocen que el desarrollo de una teoría de la 
mente tiene como base la atención conjunta. Sin embargo hay que destacar 
que en el desarrollo de una teoría de la mente son fundamentales las 
interacciones sociales (ya sea que se piense que la interacción social dispara 
su desarrollo o que la construye). Ahí es donde entra en juego el lenguaje, 
puesto que es el sistema de interacción social más importante para la especie. 
Cuando la atención conjunta se realiza con respecto a los estados mentales 
(o a cualquier otro dominio interno) no se trata de atender a un evento u 
objeto externo que pueda ser aprehensible sensorial o manipulativamente, 
sino que se trata de una entidad que puede ser recuperada únicamente si se 
entiende que uno mismo y los demás poseen estados mentales, lo cual se 
realiza de manera explícita a través del lenguaje. De acuerdo con Tomasello 
(1999), los niños empiezan a entender el comportamiento de los demás 
con base en su propia conducta y es precisamente este contraste el que Ies 
permite categorizarse con respecto a los otros (Tomasello 1999: 90).

2.3.2. Estudios anteriores sobre verbos de pensamiento

Los estudios sobre la adquisición de términos con referencia mental 
han atraído el interés de psicólogos porque el lenguaje es una vía de acceso 
privilegiada a la mente de otras personas. En este sentido, por medio de la 
lengua se puede saber con certeza si un niño ya ha desarrollado una teoría 
de la mente o no. Habría dos formas de hacerlo: una es rastrear en sus 
interacciones lingüísticas indicios de una teoría de la mente, como por
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ejemplo en las preguntas y en el tipo de imperativos que utiliza (cf. Rojas 
1996; 2001a; 2001b), otro camino es a través del léxico que expresa estados 
mentales, y el uso de estos verbos nos indica que dicho dominio conceptual 
ha alcanzado un grado de desarrollo tal que puede ser expresado vcrbal- 
mentc, es decir, el máximo grado de explicitud de un dominio conceptual 
(cf. Karmiloff-Smith 1992).

Como bien señalan Brown, Doneland-McCall y Diinn (1996), buena 
parte de los estudios anteriores sobre la adquisición de verbos de pensamiento 
ha puesto especial atención al desarrollo reprcscntacional de los estados 
mentales (Brown et allí 1996: 836). De esta forma, uno de los aspectos en 
los que los investigadores han centrado su interés es en la compresión de 
falsas creencias, es decir, en la capacidad del niño para entender que una 
persona puede tener una creencia (un estado mental) distinto del suyo propio 
o bien una creencia que va en contra de la evidencia sensorial. Para ello, se 
ha explorado la adquisición del contraste entre verbos que pueden y verbos 
que no pueden desencadenar presuposición, del tipo de los verbos del inglés 
knoiu, gtiess y think\ es decir, se indaga la capacidad de los niños para utilizar 
knotv en un contexto donde el otro tiene un estado mental acorde con la 
realidad física y think cuando el estado mental de la otra persona es falso 
con respecto a la realidad (Johnson y Wcllman 1980; Wimmcr y Perner 
1985; Abbeduto y Rosenberg 1985). Algunos investigadores han señalado 
correctamente que los niños pueden empezar a utilizar términos mentales 
desde los dos años, pero les inquieta si ya comprenden o no la distinción 
arriba planteada, y señalan que no es sino hasta los cuatro años cuando 
entienden adecuadamente las creencias de los demás (Moore, Puré y Furrow 
1990). Si los niños empiezan a utilizar los verbos de pensamiento antes de 
manejar la distinción entre creencias falsas y creencias certeras, entonces 
una pregunta que parece pertinente es si los niños adquieren los verbos de 
pensamiento por una vía pragmática o una vía semántica. Moore y Davidge 
(1989) plantean que desde los cuatro años los niños ya entienden que los 
términos mentales sirven para indicar grados de certeza pero que su uso no 
está basado en las propiedades factivas, sino en claves discursivas, pues el 
manejo adecuado la factividad se completa hasta el inicio de la adolescencia.

En una línea distinta, Brown, Doncland-McCall y Dunn (1996) 
investigaron tanto la frecuencia como los contextos de interacción donde
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son usados términos mentales con distintos tipos de interlocutores. Estas 
investigadoras concluyeron que los niños utilizan más los términos de 
referencia mental con otros niños que con los adultos, debido a que pasan 
más tiempo con niños de su edad y también debido a las funciones que estos 
elementos léxicos tienen en el discurso (como introductores de tópico o 
marcadores de atención). Algunos problemas metodológicos harían dudar 
de la validez cabal de los resultados; sin embargo, debe rescatarse el interés 
por los contextos de interacción así como su atinada atención a los usos no 
proposicionales de estos verbos, que ellas llaman significados funcionales.

El problema es que todos estos trabajos dejan pendientes asuntos no 
tan relevantes si el foco de atención es el desarrollo cognoscitivo, pero que 
son fundamentales desde un punto de vista lingüístico. En primer lugar, 
no sabemos si estos verbos forman un campo semántico organizado con 
base en oposiciones sistemáticas que nos permitan distinguir entre verbos 
factivos y no factivos; en segundo lugar, nada sabemos de un asunto aún 
más fundamental: el proceso de construcción de este campo semántico.

Por tales razones, en este trabajo no se toma al lenguaje como una 
ventana privilegiada para estudiar la cognición humana. Por el contrario, 
parto de la hipótesis de que el desarrollo de una teoría de la mente brinda 
sustento al dominio de los verbos de pensamiento, pero no organiza su 
adquisición. Tam poco supongo que la adquisición de los verbos de 
pensamiento esté dictada por un imperativo cognoscitivo. Antes bien, con-
sidero que el proceso de construcción de una teoría de la mente se realiza 
por vías no lingüísticas, pero también por vías lingüísticas. Esto es, sólo por 
medios lingüísticos el niño tiene acceso a los estados mentales de los demás 
de forma explícita y, a la vez, la adquisición de los verbos está mediada en 
un sentido amplio por el tipo de elementos léxicos que se le ofrecen a él.

2.4. Desarrollo gramatical temprano

Nuestra base teórica para entender la adquisición temprana de verbos 
de pensamiento quedaría trunca si no se explora cóm o se realiza la 
adquisición temprana de los verbos.

La propuesta general de Tomasello señala que inicialmente los niños 
no tendrán una competencia sintáctica de tipo adulto (Tomasello 2000a).
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Es más, los verbos tempranos no se adquieren sustentados en categorías 
gramaticales, sino que se utilizan en una especie de fórmula, donde cada 
verbo estaría restringido a usos particulares. Este postulado, identificado 
como la H ipó  t esis d e  l a s Is l a s  V er ba l es  ( fomascllo 1992), propone que 
en un primer momento del desarrollo ontogenético, el lenguaje está orga-
nizado y estructurado alrededor de verbos individuales. Es decir, los niños 
no tienen categorías gramaticales abstractas que les permitan utilizar los 
verbos de manera productiva con plena libertad combinatoria, sino que 
cada verbo está asociado a un número muy restringido de entidades que 
pueden fungir como argumento y aparece en contextos de uso muy restrin-
gidos. En este sentido los verbos operan como islas individuales de 
organización tanto semántica como sintáctica. Esta situación iría cambian-
do gradualmente conforme aumentara tanto el número de verbos como 
sus usos, hasta que hubiera una masa crítica que permitiera el desarrollo de 
una estructura gramatical abstracta (Ibmasello 2000c).

A la luz de estos antecedentes y con énfasis en una perspectiva 
sociopragmática, este trabajo se plantea investigar la adquisición de los ver-
bos de pensamiento en un estudio de caso y tiene como objetivo central 
caracterizar el proceso de construcción del dominio semántico de los ver-
bos de pensamiento.

3. M e t o d o l o g ía

El Corpus para la investigación se obtuvo del protocolo longitudinal 
de un niño de la base de datos del proyecto Etapas Tempranas en la 
Adquisición del Lenguaje, que se desarrolla en el Instituto de Investigaciones 
Filológicas de la UNAM. Esta base de datos se compone de videograbaciones 
realizadas en un entorno doméstico donde el niño interactúa de manera 
espontánea con sus familiares. La familia de este niño pertenece a los estra-
tos socioeconómicos medios del Distrito Federal, México.

Los datos se obtuvieron a partir de las transcripciones de las cintas, las 
cuales se revisaron en orden descendente, es decir, desde la última toma del 
Corpus hasta la toma que presenta los primeros registros de este tipo de 
elementos léxicos. Para una mayor confiabilidad se dejó un margen de cuatro 
cintas revisadas en las cuales el niño no produjo ningún verbo de pensa-
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miento. Por tal motivo el periodo estudiado abarca desde los 2; 10,02 hasta 
los 3 ;1 1,23, aunque las producciones pertinentes empiezan a los 3;02,23. 
Ya con los verbos seleccionados, se corroboraron las producciones 
cotejándolas con los videos.

La selección de los elementos léxicos y su análisis implicó tomar vari-
as decisiones de índole metodológica. En su selección se atiende a dos 
principios. 1. estudiar todos aquellos verbos que funcionen como verbos 
de pensamiento en el sistema adulto, aun cuando su estatus de verbos de 
pensamiento sea cuestionable. Esto se debe a que si queremos entender 
cómo se construye el campo semántico de tales verbos, debemos estudiar 
cómo se integran los elementos; bien porque desde el principio sean utili-
zados como verbos de pensamiento o bien porque sean utilizados con otro 
sentido y después adquieran la referencia mental. 2. incluir, cuando fuera el 
caso, aquellos verbos que son utilizados como verbos de pensamiento por 
el niño, incluso cuando no lo fueran en el sistema adulto, de forma que la 
búsqueda no esté acotada desde la perspectiva adulta. Sin embargo, como 
veremos más adelante, esta última posibilidad no se documentó en el niño 
estudiado.

Para caracterizar semánticamente cada elemento léxico desde la pers-
pectiva del niño y valorar su expansión semántica sin colonizarlo por una 
mirada adulta, hemos analizado los tres siguientes aspectos en los verbos de 
conocimiento producidos por el niño: 1. el dominio de la predicación; 2. 
el sujeto cognoscente; 3. el modo del enunciado.

Al analizar el dominio de la predicación interesa saber qué entidades 
constituyen los objetos cuyo conocimiento, o desconocimiento, se predica. 
Ya se trate de: 1. un conocimiento de tipo textual (una canción, un cuento);
2. el conocimiento de una habilidad o conocimiento procedural (saber 
dibujar); o 3. el conocimiento preposicional de un estado de cosas (saber 
que A' es el caso).

Junto con ello, al atender el modo del enunciado, interesa observar si 
el niño declara o inquiere sobre un estado epistémico, y si esta aserción es 
afirmativa, atribuyendo un estado de conocimiento a un sujeto, o si es 
negativa, señalando su ausencia o carencia. Importa además correlacionar 
los resultados del análisis del sujeto cognoscente con los resultados del tipo 
de enunciado en que aparece.
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La consideración de estas variables supone la hipótesis de que justa-
mente a partir de estos aspectos y de su cambio en el proceso de adquisición 
se puede extraer información sobre el significado de los verbos y sobre su 
paulatina expansión semántica.

El análisis de estas variables implica atender a la estructura argumental 
de los verbos. A este respeto hay que señalar que en la mayoría de los casos 
los verbos son producidos sin sus argumentos explícitos, como se puede 
apreciar en el ejemplo siguiente:

Ejemplo 1 (3;05,15)’
PMA: ¿Dónde está el gato, dónde está el gato?
JUL: No sé.
PMA: Aquí, (señala un dibujo)

Dado el conocimiento que se tiene sobre el desarrollo gramatical de 
los verbos en general, sabemos que en el rango de edad estudiado los verbos 
ya presentan un esquema argumental. Este esquema, cuando no se hace 
explícito, puede ser recuperado del contexto pragmático y así lo hemos 
hecho a largo del análisis. También fundamenta esta decisión el conocimiento 
que se tiene de que no existe ninguna correlación entre la edad del niño y la 
realización formal de los argumentos. No constituye por tanto un efecto de 
la edad, sino que se sustenta más bien en razones comunicativas: los verbos 
de pensamiento son producidos en un esquema dialógico yen contextos de 
interacción particulares que tornan innecesario hacer explícito el argumen-
to en tanto que es recuperable pragmáticamente.

Finalmente, el énfasis sociopragmático nos ha dirigido a valorar la 
presencia de los verbos de pensamiento en el habla adulta, así como de sus 
dominios de predicación.

A continuación se abordarán los puntos arriba señalados. En primer 
lugar cuáles son los verbos de pensamiento que produce el niño y su estructura 
argumental. En segundo lugar, el dominio de predicación, el sujeto cpistémico 
y su relación con el tipo de enunciado que producen los niños. Terminamos 
la sección de análisis presentando qué sucede en el sistema adulto.

 ̂ En todos los ejemplos seguiré la misma notación, primero el número del ejemplo y luego, 
entre paréntesis, la edad del niño en años, meses y días (aa;mm,dd).
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4 .  A n á l i s i s

4 .L  Verbos de pensamiento en los niños

Los verbos de pensamiento que produce el niño en el rango de edad 
estudiado son: saber^ acordarse^ eftseñnr  ̂entender^pensary la frase lexicalizada 
irse la onda. En la T a b l a  1 podemos apreciar el rango de edad en el cual se 
registra por primera vez cada uno de los verbos, así como la recurrencia de 
las producciones.
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Llama la atención desde un primer momento la disparidad en la 
producción de estos verbos, pues mientras saber alcanza el 75%  de las 
producciones, tres de los verbos son registrados una sola vez. Por otra par-
te, aunque acordarse baya sido registrado quince veces en total, debemos 
valorar su poca productividad en las otras tomas. Estos datos por sí mismos 
nos dan pistas sobre cuáles verbos se adquieren con mayor facilidad y cuáles 
resultan más conflictivos para el niño. También nos podrían sugerir que 
saber es el verbo que organiza la adquisición de los otros elementos léxicos 
en tanto que es uno de los dos verbos que se adquiere primero y es el que 
tiene mayor solidez de producciones. Para valorar si este es el caso, debemos 
estudiar la estructura argumental de todos los verbos e indagar si los demás 
verbos siguen el esquema de argumentos de saber o por el. contrario cada 
verbo constituye una isla de organización sintáctico-semántica.

En primer lugar, observemos que el sujeto cognoscente de estos ver-
bos no coincide necesariamente con el sujeto gramatical. En saber^ acordarse, 
pensar 'y entender, el sujeto cognoscente está codificado en el sujeto grama-
tical; en acordarse, aparece además una correferencia en los clíticos por su 
conjugación pronominal. Estos verbos tienen un esquema transitivo, don-
de el objeto directo suele ser una oración completiva. En contraste, enseñar 
tiene un esquema causativo, donde x  hace que perciba z  (intelectualmen-
te, en este caso), de tal forma que tiene una estructura argumental bitransitiva 
y el sujeto epistémico se codifica como objeto indirecto; el objeto sobre el 
cual se conoce, como objeto directo; y el sujeto incitador, como sujeto 
gramatical. Sobre la estructura argumental de la frase irse la onda basta 
decir por ahora que el sujeto epistémico aparece codificado en el clítico en 
tanto que la posición de sujeto es «llenada» por la frase nominal la onda.

Por lo que toca al dominio de predicación (el tipo de entidades que 
pueden ser objetos de conocimiento para el niño), en todos los casos, salvo 
en irse la onda, éste se codifica como el objeto directo. Lo anterior lo pode-
mos resumir en la T a b l a  2 .
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T a b l a  2 . Estructura argumental.

Verbo Sujeto epistémico Dominio de predicación
Saber Sujeto Objeto Directo
Enseñar Objeto Indirecto Objeto Directo
Acordarse Sujeto/correferencia en clícico Objeto Directo
Pensar Sujeto Objeto Directo
Entender Sujeto Objeto Directo
Irse la onda clítico no explícito

Resulta claro que, a diferencia de lo que propone Goldberg (1999) 
para otro tipo de eventos, el esquema argumental de saber, no sirve como 
base de construcción para organizar el campo semántico y, en consecuencia, 
no parece servir como soporte semánrico-sintáctico para dirigir la adquisición 
de otros verbos.

4.2. Dominio de predicación

Por lo que toca al dominio de predicación, la bibliografía podría 
hacernos esperar la presencia básica e incluso necesaria de una proposición 
complementante. Sin embargo esto no es así.

Los dominios de predicación encontrados en los verbos de pensamiento 
producidos por el niño son los siguientes: saber procedural, saber informa-
tivo, saber relativo a la identificación de un objeto y saber textual. Además 
de ciertos usos discursivos propios de estos verbos.

1. Saber procedural (saber-hacer). Se hace referencia en estos casos a 
un conocimiento procedural, es decir, que tiene como objeto de conoci-
miento una práctica: dibujar, volar, hablar, etc.

Ejemplo 2 (3 ;11,23)
(El papá, el hermano y Julio juegan con una «caja mágica», la cual el niño 

intenta abrir)
JUL
PAP
JUL

(hace sonar la caja)
A ver... cuatro, cinco, seis, siete. 
Ora... la sacamos u:

¡N o sé! [abrir la caja]
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Ejemplo 3 (3;09,01)
(Dibujan en un cuaderno)
PMA Pinta los anteojos.
JUL Pero no te sales de la r’aya.
OBS No voy a poder.
JUL Yo te/seño. (cómo dibujar/no salirse de la raya al dibujar]
PMA Pero ponlo derecho, ponlo así. [el cuaderno]

2. Saber textual. Se refiere al conocimiento de un fragmento memo- 
rizado de texto, ya sea un cuento, una adivinanza o un chiste. Si bien se 
trata de un conocimiento procedural, en tanto que se refiere a una práctica 
— narrar, cantar — ésta cobra gran importancia como objeto de conocimiento 
para el niño.

Ejemplo 4 (3;09,01)
(El niño y los adultos juegan a cancar)
TÍA: A mí la canción que me gusta...
es la que cantas de Choníta.
JUL: Esa no me la sé bien [la canción de Chonita].

3. Saber sobre la identificación de un referente. En estos casos se 
trata del reconocimiento de una entidad, ya sea un sujeto o un objeto; 
además incluyo la identificación de la locación de una entidad. En otras 
palabras, el niño es capaz de identificar un referente (o una locación asociada) 
en el universo del discurso y reportar esto como un tipo de conocimiento.

Ejemplo 5 (3; 10,09)
MAM: A ver acá, en la costura de Camilo Julio.
JUL: A ver.
PAP: Tráemela rápido.
JUL: Sí.
OBS: ¿Cuál es la costura de Camilo?
JUL: No sé.

4 . Saber informativo. Es hasta este tipo de predicación donde encon-
tramos un complemento proposicional.

Ejemplo 6 (3;06,24)
(Julio solicita agua de limón, por lo que la mamá abre el refrigerador, en

donde Julio ve un jarabe)
MAM Está como que/al tiempo fíjate, [el agua que le va a dar a Julio]
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M/acabo de tomar yo... este...
A ver Dora.
JU L ¿Te/acuerdas que me comí, esto?
(sube al banco de la mesa y señala un jarabe)
OBS ¿Qué es, medicina?
JU L Sí.

5. U so  discursivo. N o se trata precisam ente de un dom inio de 
predicación, porque el verbo no predica nada, sin embargo tiene una 
estructura similar y, de forma más notable, el uso del verbo está ligado a 
una tarea cognoscitiva. Este uso discursivo predominante corresponde a 
fórmulas de introducción de tópico.

Ejemplo 7 (3; 11,23)
Otilio recorta papeles)
JU L  ¿Sabes que le dije/a mi papá? [Julio no recupera nada del discurso 

anterior]
Mira, mira como le/hago. (corta y corta)
Y yo no soy tu señor. [Argumento de saber]

Fig ur a  1. D o m in io  d e  p red icac ió n  d e  los verbos d e  p en sam ien to  p ro d u cid o s 

p o r  e l n iñ o .

■  Discursivo 

Slnfonnación 

d  Identificación 

■Textual 

□Saber hacer

3;01;02 3;02;23 3;04;11 3;05;15 3;06:24 3;07;24 3;09;01 3;I0;09 3;11;23
Edad
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En la Fig u il  ̂ 1 notamos que el dominio de predicación que cuenta 
con un mayor número de producciones es el conocimiento procedural (45% 
de las producciones). Por otra parte, existen tres dominios que se incorporan 
a la edad de 3;02,23: textual, informativo y de identificación. Entre estos, 
el conocimiento textual es el más sólido, pues ocupa el segundo lugar en 
términos numéricos (30%  de las producciones). La adquisición temprana 
del dominio textual y su segundo lugar en frecuencia no es de extrañar si 
pensamos que se trata de un subtipo de conocimiento práctico y además 
que remite a un tipo de actividad (cantar canciones y decir cuentos o chistes) 
que es muy frecuente en el entorno familiar y cuyo conocimiento, al pare-
cer, tiene una alta valoración social. En la T a b i -A 3 observamos qué dominios 
de predicación corresponden a qué verbo y el porcentaje de cada uno.

T a b l a  3. Dominio de predicación de los verbos de pensamiento.

Saber-hacer T  extual Identificación Información Discursivo
Saber * ■ * 4c

Acordarse * 4c

Enseñar * *

Entender 4c

Pensar 4c

Porcentaje 44,74 30,26 13,16 9,21 2,63

4 .3 . Su jeto  cognoscitivo y tipo de enunciado

Por lo que toca al sujeto cognoscente, podemos observar sus variantes 
en la T a b l a  4, sin discriminar si el sujeto epistémico de estos verbos se 
codifica en el sujeto gramatical o en un clítico de dativo.
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Com o podemos ver, sólo los verbos saber y enseñar abarcan las tres 
personas gramaticales (todas en singular), mientras que los demás verbos 
están asociados a una persona en particular, incluso el verbo acordarse^ que 
es el segundo en términos numéricos. Sin duda alguna es el verbo con 
un mayor desarrollo gramatical, pero aun así hay una tendencia muy im-
portante en torno a la primera persona, de tal suerte que es ésta la que 
aparece como núcleo de atracción semántico-gramatical. El caso de enseñary 
que también se expresa en las tres personas, debe valorarse de forma distin-
ta. Recordemos que este verbo también se utiliza para marcar atención vi-
sual (dentro del mismo esquema causativo), y para valorar su desarrollo 
gramatical tendríamos que atender a sus usos no epistémicos, es decir, 
atenderlo de manera global. Estos datos muestran que, aun en esta etapa 
del desarrollo, cada verbo se organiza en torno a una persona (y también en 
torno a ciertos dominios de predicación).

T a bia  5. Modo de predicación de los verbos de pensamiento producidos 
por el niño.

Aserción afirmativa Aserción negativa Interrogación
Saber * *

Acordarse *

Enseñar *

Entender *

Pensar *

Irse la onda *

Porcentaje 24.39 42,68 32,93

Por lo que toca al modo de la predicación (ver la T a b l a  5 ) ,  que he 
abordado en detalle en trabajos anteriores (Romero 2001), se debe hacer 
resaltar aquí que en todos los casos, salvo saber^ cada verbo está asociado 
únicamente a un tipo de enunciado: enseñar^ pensar e irse la onda a una 
aserción afirmativa, mientras que entender y acordarse^ una interrogación. 
Nuevamente saberes el verbo que tiene una mayor riqueza gramatical, pues 
se utiliza en aserciones afirmativas, negativas y en interrogaciones.
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T a b l a  6. Persona cognoscentc y enunciado en las producciones infantiles.

Primera persona Segunda persona Tercera persona
Afirmación Negación Afirm. Interrog. Afirm. Neg.

Total 12 33 3 27 5 2

Tomando en cuenta estos datos globales, es interesante revisar la T a b l a  
6, donde se relaciona el tipo de sujeto cognoscentc con la modalidad del 
enunciado. Así pues, el 73% de las ocasiones en que el niño habla sobre su 
propio conocimiento lo hace con una predicación negativa, fundamental-
mente con el verbo saber {no sé)\ y sólo el 27%, con un enunciado afirma-
tivo. Ciertamente nunca liace una pregunta retórica en primera persona. 
En cambio, la referencia a los estados mentales del interlocutor se realiza 
fundamentalmente en enunciados interrogativos (90%) y escasamente en 
afirmaciones (10%). En contraposición a la primera persona, nunca se re-
aliza una aserción negativa con respecto a la segunda persona; es decir, 
nunca se habla de la falta de conocimiento del destinatario. La referencia 
por medio de un verbo a los estados mentales de un tercero, no participan-
te en el diálogo, es infrecuente y esta referencia se realiza en sentido afirma-
tivo o negativo con una proporción de 7:3, respectivamente.

4.4. Producciones adultas

Desde una perspectiva sociopragmática de la adquisición del lenguaje, el 
niño adquiere el campo semántico de un dominio en particular a partir de la 
evidencia lingüística que le ofrece la lengua meta, es decir, los niños harían las 
distinciones semánticas que hace su propia lengua. Por tal motivo, debemos 
investigar si existe alguna relación entre la organización del campo semántico 
en los adultos y el proceso de adquisición de los verbos de pensamiento en los 
niños. Nuestras expectativas van en ese sentido pues flie justo lo que encontraron 
Bowerman y Choi (2001) con respecto a la adquisición de relaciones espaciales 
en un rango entre 18 y 23 meses de edad. Los niños que adquieren ingles como 
lengua materna son sensibles a categorías espaciales distintas de las que atienden 
los niños que aprenden coreano y cada grupo de niños se concentra en las 
relaciones espaciales que son significativas para los hablantes de su lengua.
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Ahora atenderemos a dos aspectos del habla adulta: la frecuencia de 
producción de los diversos verbos de pensamiento y los dominios de predicación 
que cubren. Sin embargo, en reconocimiento de la advertencia deTomasello 
sobre los efectos de la atención conjunta, hemos separado las interacciones que 
se dirigen al niño, y suponen una atención conjunta, de aquellas que se realizan 
sólo entre adultos, que suponen a lo sumo la escucha infantil.

4.4.1. Frecuencia de tipos léxicos

En la tabla siguiente se observan las producciones adultas que se 
registran en las tomas en que la edad del niño era entre 3 ;0 1,02 y 3; 11,23.

T a b l a  7. Producciones adultas.
Verbo Dirigido al niño N o dirigido al niño Total
Saber 113 112 225
Acordarse 38 16 54
Creer 19 25 44
Enseñar 22 10 32
Entender 19 8 27
Pensar 10 9 19
Parecer me que 5 8 13
Conocer 6 7 13
Aprender 6 6 12
Imaginar que 3 6 9
Olvidar 5 4 9
Equivocarse 2 5 7
Inventar 4 1 5
Ser cierto 5 0 5
Se me hace que 3 2 5
Adivinar 1 3 4
Tener idea 1 1 2
Tomar el pelo 2 0 2
Suponer 1 0 1
Total 265 223 488
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Al observar esta tabla de producción adulta ( T a b l a  7 )  se puede afir-
mar que efectivamente existe una relación entre los patrones de frecuencia 
encontrados en el habla adulta y los patrones de adquisición encontrados 
en el niño. Esto es, los verbos más producidos en el ambiente familiar son 
los que se adquieren de manera más sólida, en tanto que los que casi no 
producen los adultos no se documentaron en el niño. sobresale de
manera abrumadora: prácticamente corresponde a la mitad de los verbos 
de pensamiento que se utilizan. En segundo término, pero en una proporción 
mucho menor aparece acordarse, seguido por creer, enseñar, entender, pen-
sar, parecer, conocer y aprender. Estos nueve elementos léxicos constituyen 
el 89% del inpuu Sin embargo, aunque ¿rm'sea el tercer verbo en términos 
de la frecuencia total, es más utilizado entre los adultos que en el habla 
dirigida al niño. Por el contrario, los interlocutores del niño utilizan con 
mayor frecuencia acordarse, enseñar y entender cuznáo se dirigen a éste que 
cuando conversan entre ellos.

4.4.2. Dominio de predicación en el sistema adulto

Cuando atendemos los dominios de predicación, observamos que tanto 
adultos como niños se refieren a los mismos objetos de conocimiento'*, 
aunque en las producciones adultas haya una frecuencia distinta en el habla 
dirigida al niño y el habla dirigida a otro adulto.

Ahora me voy a referir en exclusiva a seis verbos: saber, enseñar, acordarse, 
entender, pensar y creer. Los cinco primeros verbos son los que produce el 
niño, de tal forma que podremos confrontar los dominios de predicación 
en adultos y niños; en el caso de creer aunque no lo produzca el niño es el 
tercero en importancia en las producciones adultas, de tal forma que será 
interesante revisarlo.

 ̂ Sólo existe un dominio de predicación más en los adultos: los casos en que utilizan un 
verbo de pensamiento para indicar que no entienden lo que dice el niño.
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T a b l a  8 .  D om inios de predicación de  s a b e r  en las producciones adultas.

Conocimiento
anecdótico

Identificación Saber -hacer Uso
discursivo

Dirigido al 
niño

18 36 30 6

Adultos 1 12 13 18
Total 19 48 43 24

Información Entender
habla

N o
analizable

Total

Dirigido al 
niño

21 2 0 113

Adultos 67 0 1 112
Total 88 2 1 225

En la T a b l a  8  observamos que los adultos utilizan los mismos dominios 
de predicación que los niños. Ahora bien, aquí debemos notar dos puntos. 
En primer lugar que cuando dirigen la palabra al niño los adultos utilizan 
más el dominio de predicación que se refiere a fragmentos de texto memo- 
rizados, el que se refiere a la identificación de un referente y el que se refiere 
a un conocimiento operativo (saber procedural) que cuando hablan entre 
ellos. Por el contrario, el dominio de predicación que tiene como comple-
mento una proposición es utilizado mucho más en el habla entre adultos 
que en el habla dirigida al niño. Pero no sólo eso, sino que en el habla entre 
adultos éste es el dominio de predicación más sobresaliente. De igual for-
ma, el uso discursivo de saberes  más explotado en el habla entre los adultos 
que en el habla dirigida al niño.

T a b l a  9 .  D om inio de predicación de otros verbos de pensamiento adultos.

Verbo Acordarse
Dominio Texto Identificación Saber-hacer Información
Dirigido al niño 10 5 2 20
Adultos 1 2 0 13
Total 11 7 2 33
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Verbo Enseñar Pensar
Dominio Saber-hacer Texto Información Información
Dirigido al niño 17 4 0 9
Adultos 8 0 2 7
Total 25 4 2 16

Verbo Entender
Dominio Información Acción Habla Lo que se dice
Dirigido al niño 6 5 7 I
Adultos 4 3 0 1
Total 10 8 7 2

En la T a b l a  9  vemos cuál es e l dominio de predicación de los otros 
verbos. Un dato que es fundamcnral en esta tabla es que creer tiene como 
objeto de conocimiento siempre una proposición, lo cual hace que la 
construcción en la que aparece sea más compleja. Por otra parte vemos que 
en enseñar y en acordarse los adultos trabajan con el niño los mismos 
dominios de predicación: textual, saber procedural e informativo. Como 
era de esperar, pensar tiene como dominio de predicación un dominio in-
formativo y, aunque se podrían encontrar matices entre un uso modal y un 
uso que refiere a la actividad en sí misma, no nos podemos detener en ello 
en este trabajo. Por su parte, entender también refiere siempre a una infor-
mación. En particular los dominio de predicación que utilizan los adultos 
cuando le dirigen el habla al niño son un índice muy revelador del tipo de 
objeto de conocimiento sobre el cual promueven una atención conjunta.

Aunque la distribución de los dominios de predicación que encontra-
mos en los adultos es distinta a la distribución en el niño, es importante 
señalar que en casos ambos se usan los verbos de pensamiento para hablar 
de los mismos aspectos del conocimiento. Además, esta diferencia en 
frecuencia coincide en gran medida con la diferencia entre el habla dirigida 
al niño y el habla entre adultos.
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5. D isc u s ió n

5.1. El inventario léxico

A partir del incremento en el inventario léxico de verbos de pen-
samiento, consideramos que hay un incremento en la expresión de los modos 
de conocimiento infantil, pues cada elemento léxico expresa distintos ras-
gos semánticos con respecto a las formas de conocer. Sin embargo, esto lo 
hacen de una manera tal, que difícilmente puede hablarse de la constitución 
de un campo semántico ya estructurado.

De nuevo debemos hacer notar que el verbo que incorpora primero el 
niño, y que posteriormente tiene un desarrollo más sólido, es saberl o sea, 
un verbo que alude a un estado de conocimiento. Com o vimos en el cuerpo 
del trabajo, nO sólo es el verbo con mayor número de producciones, sino 
también el que se utiliza con más personas, en más tipos de enunciados y 
para referir a más entidades mentales; en otras palabras es el verbo que tiene 
mayor capacidad combinatoria.

El otro verbo que se incorpora de manera temprana es acordarse^ se-
gundo en términos cuantitativos, pero con un desarrollo desigual: en una 
sola toma cuenta con 11 ejemplos mientras que en las demás sólo hay una 
sola producción. Es importante señalar que este verbo tiene dos usos 
perfectamente diferenciados, y a cada uno corresponde una forma. La 
primera, acordaste^-, sirve para introducir información al universo del 
discurso por medio de la percepción visual (por ejemplo, el niño muestra 
un papel con cinta adhesiva y luego dice ¿te acordaste?)’, con la segunda 
forma, ’̂ te acuerdas?, el niño solicita a su interlocutor que actualice en el 
universo del discurso cierta información, compartida, procedente de la 
memoria {¿te acuerdas qi4.e comí esto?). Ahora bien, podemos argumentar 
que el niño relaciona estas dos formas, pues en algunos casos pregunta ’̂ te 
acuerdaste?. Entonces, el sentido fundamental de este verbo no es para 
referirse a un conocimiento que se recupera de la memoria, sino que más 
bien alude a un conocimiento compartido.

Ahora bien, debemos destacar que cuando el niño predica con saber, 
el conocimiento puede o no ser compartido, mientras que con acordarse se. 
codifica directamente en el verbo que el conocimiento se comparte. Por
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tanto, acordarse expresa una forma de conocimiento con más especificaciones 
semánticas con respecto a saber, de tal forma que se usa en contextos más 
específicos y sus posibilidades combinatorias serán más restringidas.

Por otra parte, aunque los otros tres verbos y la frase irse la  onda cuentan 
con muy pocos registros, podemos señalar que están cumpliendo estos ca-
sos funciones aparentemente diferentes. E n señ arse caracteriza por presentar 
un esquema causativo; p e n sa r  y en ten der podrían tener una función 
modalizadora, pero todavía de forma muy primitiva — a pesar de que la 
proposición este implícita en el caso de entender, la frase irse la  onda indica 
una reacción con respecto al conocimiento por demás oscura.

En conclusión, el verbo estativo {saber) puede servir de base semántica 
para promover la expresión del pensamiento, pues se trata del verbo con 
menos especificaciones semánticas; con esto también promueve el pensamiento 
metacognitivo al verbalizar estados mentales. Por su parte, los otros verbos 
añaden nuevas características semánticas a esta base.^ Entonces, el uso de los 
verbos que indican procesos mentales empieza a diferenciar el espacio semán-
tico de los verbos de pensamiento, sin que haya evidencia, en la última toma, 
de la estructuración del campo semántico en términos de jerarquías y oposi-
ciones. A pesar de que todos estos verbos prediquen sobre estados y procesos 
mentales, no presentan vínculos manifiestos más allá de esta comunidad de 
dominios de predicación. Es decir, en estos primeros momentos no tiene 
sentido investigar la adquisición de los verbos de pensamiento en términos 
de si los niños ya distinguen o no falsas creencias: en principio porque como 
vemos el conocimiento proposicional es claramente marginal, pero también 
porque todavía no está organizado el campo semántico en términos de oposi-
ciones. Cada verbo está cumpliendo funciones particulares, el espacio semán-
tico está muy poco poblado y sus relaciones serían a lo sumo muy laxas.

5.2. El objeto de conocimiento

El análisis realizado en torno a los dominios de predicación de este 
conjunto de verbos es muy revelador de qué tipo de elementos constituye

 ̂ Como vimos, en esta base semántica no está en juego ningún tipo de construcción.
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posibles objetos de conocimiento para el niño. A este respecto, es de suma 
importancia que sean los conocimientos de tipo procedural los que se 
adquieran primero y con mayor solidez (saber-hacer 45%  y conocimiento 
textual 30% ), mientras que el saber informativo representa poco menos dcl 
10% del total de producciones. Estos datos muestran un proceso en el cual 
los objetos que son conocidos se van volviendo cada vez más complejos. 
Frente a la incorporación inicial y temprana de los dominios del saber- 
hacer, los dos dominios que se incorporan en las últimas tomas implican 
un alto grado de complejidad cognoscitiva. En efecto, los saberes de índole 
informativa (identificación de un referente y saber proposicional) se 
presentan de manera esporádica desde que emergen los verbos de pen-
samiento y su mayor recurrencia se da hasta las últimas grabaciones. Es este 
el dominio con un mayor grado de elaboración del objeto, pues involucra 
una proposición (sabes que [proposición], te acuerdas que [proposición]), la 
cual se concibe como objeto cognoscitivo en sí mismo; además, requiere 
un primer grado de subordinación de predicados, por ejemplo ¿te acuerdas 
que me comí esto?. En el mismo sentido estarían los verbos de pensamiento 
como introductores de tópico, pues si bien no predican propiamente nada, 
introducen nueva información vinculada con algún tipo de trabajo cognosci-
tivo, a la vez que involucran hasta un segundo grado de subordinación.

Aquí debemos notar que el saber de tipo textual nos indica que el 
niño concibe al texto como un objeto cognoscitivo en sí mismo, lo cual 
puede servir de contexto favorable para la adquisición de otros dominios 
de predicación más abstractos.

Esta distribución de los distintos tipos de dominios de predicación, 
desde el conocimiento ligado a la capacidad (saber-hacer) hasta el saber 
proposicional, nos indica parte del proceso de la construcción de una teoría 
de la mente; se puede trazar una ruta que va desde un proto-objeto de 
conocimiento en saber-hacer hasta un objeto cognoscitivo en el cual la 
proposición se vuelve objeto explícito de conocimiento.

Esta consideración no debe hacer pensar que el grado de complejidad 
cognoscitiva es lo que guía el proceso de expansión de los dominios de 
predicación de los verbos de pensamiento, pues si no sería difícil explicar la 
presencia temprana y sólida de un saber textual. Propongo, de nuevo, que 
la explicación reside en los contextos de interacción familiar que incitan a
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la producción de cierto tipo de saberes, pero que están sustentados en las 
capacidades cognoscitivas asociadas al desarrollo de una teoría de la mente. 
Son estos contextos interactivos los que promueven la identificación de un 
referente cuando los niños observan cuentos, o bien en otro tipo de situa-
ciones donde se le pregunta algo con respecto a un objeto. También son 
usuales las operaciones manuales, como armar rompecabezas, donde cons-
tantemente se habla sobre la realización de la tarea, lo cual promueve el uso 
de un conocimiento procedural. También es muy usual un contexto de 
juego donde se cuentan cuentos, chistes, adivinanzas o donde se cantan 
canciones, lo cual promueve que el niño use estos verbos para indicar qué 
se sabe o no el texto requerido. Lo interesante aquí es que los adultos 
promueven el uso de los verbos de pensamiento por medio del diálogo, 
pero esto no implica ni que ellos deban utilizar un verbo de pensamiento 
para que el niño produzca uno en una intervención posterior, ni que su uso 
determine el nivel de cognición que un niño alcance en este campo.

Un punto de reflexión final atiende a la cuestión de si realmente se 
puede considerar que cuando estos elementos léxicos tienen como comple-
mento un conocimiento procedural se trata verdaderamente de verbos de 
pensamiento. Como dijimos, no se puede asegurar apriori qué es y qué no 
es conocer para el niño; más bien debemos asumir una posición cauta sobre 
qué es un posible complemento de un verbo de pensamiento y así sobre 
qué es conocer. En segundo lugar, tenemos que dar cuenta de todos los 
usos de los verbos de pensamiento para: 1. entender si funcionan o no 
como verbos de pensamiento en el niño lo que son verbos de pensamiento 
en el sistema adulto; 2. explicar el proceso de construcción del espacio 
semántico de estos verbos. Por último, no sólo el conocimiento proposicional 
relacionado con un sistema representadonal (y ligado directamente con el 
asunto de las falsas creencias y la posibilidad de presuposición) es un tipo 
de conocimiento, también el saber-hacer qs un tipo de conocimiento y, lo 
más importante de acuerdo con nuestros datos, es el tipo de conocimiento 
más importante y que sirve de puente para la adquisición de los otros 
conocimientos más abstractos.
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5.3. Organización del campo semántico

Los estudios anteriores sobre verbos de pensamiento nos harían suponer 
que existe una organización temprana del léxico de este dominio semántico 
y dan sentido a la pregunta sobre la oposición entre los elementos léxicos 
de este campo, aunque de hecho se intenta determinar las oposiciones en-
tre los verbos de pensamientos sin haber constatado que se establece una 
relación entre ellos. En contraste, nuestros datos ofrecen un panorama dis-
tinto: saber es el verbo de pensamiento más utilizado con una diferencia 
abrumadora con respecto a los otros verbos; además, existe un proceso de 
adquisición escalonado donde es difícil proponer una organización basada 
en oposiciones.

Com o mencionamos, Goldberg (1999) propone que en el proceso de 
adquisición del lenguaje se forman construcciones que sirven como ejes 
sintáctico-semánticos para que los niños adquieran nuevos verbos. Según 
esta propuesta, el universal léxico GlVE serviría de base para adquirir otros 
verbos bitransitivos del inglés y se podría hacer una propuesta paralela para 
el caso de los verbos de pensamiento: al menos cuatro verbos podrían tener 
un esquema donde el sujeto cognoscente se codifica en el sujeto y el objeto 
de conocimiento en el objeto directo. Com o entre estos verbos saberes el 
más frecuente, entonces se podría pensar que el esquema de este verbo 
serviría de prototipo para la adquisición de los otros verbos de pensamiento. 
Sin embargo, no tenemos evidencias favorables a esto: mientras que saber 
es utilizado con las tres personas del singular, acordarse nada más con la 
segunda y pensar y entender nada más cuentan con una producción cada 
uno. Asimismo, en lo que toca al objeto que instancia el dominio de 
conocimiento (cf T a bl a  3), observamos que no existe un esquema com-
partido por todos los verbos. De esta forma, no se puede afirmar que un 
verbo general como saberhúná^ un esquema semántico-sintáctico que sir-
va de base para la adquisición de los otros verbos de pensamiento, pues de 
ser así el desarrollo gramatical de todos estos verbos debería apuntar al 
menos hacia la misma dirección.

Insistimos, pues, en que no existe un tipo de construcción que 
caracterice a los verbos de pensamiento. Sin embargo, sí hay un hilo 
conductor que nos puede ayudar a organizar el campo semántico, que no
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debemos, por cierto, buscar en el tipo de construcciones en las oposiciones, 
sino justamente en los procesos de interacción. Hemos mencionado antes 
que los contextos de interacción en que el adulto pone en cuestión estados 
de conocimiento se asocian al uso de los verbos de pensamiento en una 
dirección o en otra. Así pues, la configuración del campo semántico no está 
dictada todavía por una sólida organización del sistema lingüístico, sino 
que está promovida por el contexto comunicativo que va creando atractores 
semánticos con respecto a la organización del conocimiento. Es de esperar 
que conforme avance el proceso de adquisición, estos marcos comunicati-
vos {fi‘ames a la Fillemore) vayan creando una organización del campo 
semántico.

5.4. Interacción con el sistem a adulto

Desde una teoría sociopragmática de la adquisición del lenguaje, uno 
espera que los niños poco a poco utilicen los verbos (u otros elementos y 
categorías léxicas) de manera similar a como lo hacen los adultos. Esto 
significa que el campo semántico se extenderá hasta alcanzar los límites que 
tienen en el habla adulta, o bien que los niños generalizarán las estructuras 
gramaticales hasta que sean productivas en todos los verbos (a este respecto 
cf. Idmasello 1 9 9 2 , 2 0 0 0 ) . Esto también significa que el niño utilizará, 
más o menos, las mismas unidades léxicas que emplean los adultos y en 
una proporción equivalente.

Cuando se contrasta la adquisición de verbos de pensamiento con las 
producciones adultas (cf. T a b l a  1 y T a b l a  7 ), vemos que la configuración de 
la adquisición de verbos de pensamiento corresponde precisamente a lo que 
se espera en la adquisición de una herramienta cultural: en términos generales 
los niños aprenden a utilizar los mismos verbos que los adultos y el patrón 
entre la producción de verbos adultos e infantiles tiende a coincidir.

Esta explicación sociopragmática se vuelve más sólida cuando con-
templamos los dominios de predicación. En este sentido, los niños no sólo 
aprenden a utilizar las mismas herramientas culturales que los adultos (es 
decir, el mismo tipo de elementos léxicos), sino que aprenden a utilizarlas 
en el mismo sentido en que lo hacen los adultos (es decir, referido al mismo 
tipo de objetos). Adultos y niños comparten los mismos dominios de
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predicación*^ y, aunque en una frecuencia distinta, están concentrados en 
predicar sobre los mismos objetos de conocimiento cuando utilizan los 
verbos de pensamiento.

Com o mencionamos con respecto a la T a b l a  8 y a la T a b l a  9 , existe 
una clara diferencia en los dominios de predicación dependiendo de si los 
adultos se dirigen a otro adulto o bien se dirigen al niño. Estos datos nos 
dan una explicación del patrón que presentan los dominios de predicación 
de saber en el habla infantil; es decir, los adultos se concentran más en 
preguntarle al niño sobre la identificación de un objeto o su localización, 
sobre cuentos, chistes y canciones y sobre sus capacidades (saber-hacer) y 
atienden menos a un saber proposicional. Incluso en el caso de acordarse^ 
donde el dominio de predicación más importante es el informativo, la 
proporción se reduce a un 53% en el habla dirigida al niño, frente a un 
81%  entre adultos.

5 .5 . El casó del verbo creer

Un último aspecto falta por destacar: <por qué no se adquiere el verbo 
creeri  ̂si es el tercer verbo en frecuencia en el habla adulta dirigida al niño. 
Aparentemente la ausencia de este verbo en el inventario léxico infantil 
debilitaría la explicación según la cual los niños seguirían el mismo patrón 
que encontramos en el habla adulta. Ahora bien, debemos tomar en cuenta 
dos aspectos. En primer lugar, como mencionamos hace un momento, 
creer x.om  ̂como dominio de predicación un complemento proposicional 
que, como vimos, es el que se adquiere más tardíamente y de forma menos 
sólida en los verbos de pensamiento producidos por el niño; es decir, este 
verbo tiene como dominio de predicación el área conceptual que resulta 
más difícil para el niño. En segundo lugar, creerse utiliza para modalizar la 
aserción que le sigue, pero, a diferencia de un adverbio modal (que tampoco 
produce el niño), lo hace por medio de una predicación. En otras palabras, 
encontramos una predicación que modaliza la oración subordinada que

Sólo existe un dominio de predicación más en los adultos: los casos en que utilizan un 
verbo de pensamiento para indicar que no entienden lo que dice el niño.
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contiene, de tal forma que el niño no sólo tiene que comprender la 
predicación principal y la subordinada, sino la relación de modalidad que 
existe entre ambas.

Hasta el momento hemos dado una explicación del comportamiento 
del verbo mismo, pero no hemos ofrecido una posible explicación de por 
qué no se adquiere. Si sólo nos basáramos en la frecuencia en el habla 
adulta con respecto al habla infantil, el niño debería producirlo, pero, como 
no es el caso esta justificación por sí sola no basta, tenemos que recurrir 
entonces a una explicación que alude al desarrollo de una teoría de la men-
te en el niño. Como el verbo c/rer tiene como complemento una proposición, 
necesita un formato representacional de la teoría de la mente para compren-
der los estados mentales de los demás y así captar el sentido del verbo; sin 
embargo, de acuerdo a la bibliografía, la comprensión de las falsas creencias 
empieza hasta después de los cuatro años, edad en que se acaban nuestros 
datos. Entonces, creer parre el dominio semántico de los verbos de 
pensamiento en un área que resulta conflictiva para el niño pues aún no 
desarrolla todas las herramientas socio-cognoscitivas que necesita para ma-
nejar adecuadamente (es decir convencionalmente) el verbo. Probablemente, 
con el desarrollo de la teoría de la mente que tiene el niño no puede utilizar 
el verbo en el mismo sentido en que lo utilizan los adultos; como el verbo 
sólo toma como complemento una proposición y no tiene otro tipo de 
usos, entonces el niño no tiene modo para recuperar el sentido del verbo

6 . C o n c l u s i o n e s

Para estudiar el proceso de adquisición de los verbos de pensamiento, 
debemos caracterizar su desarrollo desde un punto de vista lingüístico. 
Basados en la configuración de los datos registrados no podemos suponer 
que la adquisición de los verbos de pensamiento se da a partir de un sistema 
de oposiciones, por tanto no tiene sentido oponer la adquisición de un 
elemento léxico frente a otro en estos momentos.

Con respecto a la posible organización de los verbos de este estudio 
como islas verbales, la evidencia que se obtiene a partir de los datos sugiere 
que los niños empiezan a superar la etapa de las islas verbales, puesto que si 
bien utilizan los verbos con los mismos sentidos que los utilizan los padres,
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no necesariamente repiten los mismos argumentos que mencionan los pa-
dres. Además, el niño puede introducir el verbo sin necesidad de que lo 
haga el adulto. Entonces, el niño ya supera la fase del simple aprendizaje 
imitativo (Tomasello 1999: 145) pero aun se muestra muy conservador en 
los usos de los verbos, de tal forma que empieza a hacer esquematizaciones 
mayores de las categorías gramaticales pero no cuenta todavía con las 
categorías abstractas para que el uso de estos verbos sea totalmente 
productivo. Se muestra, además, conservador en el uso de cada elemento 
léxico más allá del problema del desarrollo gramatical, lo cual sugiere que, 
aun en etapas no tan tempranas de la adquisición, un nuevo elemento léxi-
co tiene una etapa conservadora similar — no igual -  a la que se vive en la 
etapa de las islas verbales.

A lo largo de nuestros datos se mantiene la hipótesis de que los niños 
aprenden el significado de los verbos de pensamiento justo como símbolos 
compartidos; es decir, aprenden el significado a partir de su uso, no a partir 
del desárrollo sociocognoscitivo. En tanto que los símbolos nos brindan 
una perspectiva del mundo, debemos esperar que cada verbo de pensamiento 
tome una una perspectiva particular de este dominio semántico.

Por último, para explicar el panorama que surge de este trabajo, 
necesitamos tanto de una teoría sociopragmática como de una explicación 
basada en el desarrollo de una teoría de la mente. Sin embargo, no es el 
proceso de construcción de una teoría de la mente el que organiza el dominio 
semántico. Más bien, son los usos de los adultos los que organizan la 
adquisición del dominio, pero, en los puntos donde los adultos se fijen en 
aspectos poco desarrollados de la teoría de la mente, el niño tendrá proble-
mas (como en los dominios informativos o en el verbo creer).
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